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I.- MARCO GENERAL DE LA INVESTIGACION.
I.- MARCO GENERAL DE LA INVESTIGACION.
1.- RESPONDER A UNA NECESIDAD EDUCATIVA.
El aprendizaje, constituyó durante muchos años, bajo la influencia del conduc- 
tismo, el tema central de la psicología y, de una manera permanente, ha figurado como 
una de las claves teóricas y prácticas de las ciencias de la educación y de la praxis educa­
tiva.
Con el desarrollo del cognitivismo, el aprendizaje pasó a ser un tema cuasi 
marginal en la psicología, ya que el eje en tomo al cual giraba la investigación era el co­
nocimiento, especialmente la representación del conocimiento.
Sin embargo, en los últimos años, se ha producido un doble movimiento con­
vergente: cada vez el aprendizaje incorporaba más componentes cognitivos, y cada vez el 
análisis del conocimiento se abría más a la perspectiva de su adquisición; el primero se 
pone de relieve en el auge de las teorías del aprendizaje basadas en reglas, en reestructu­
raciones, así como en la reformulación del asociacionismo a partir de enfoques de la teo­
ría de la información y, sobre todo, en la atención predominante que se ha prestado a las 
estrategias de aprendizaje; y el segundo movimiento, desde su inicial olvido del aprendi­
zaje, ha ido incorporando la preocupación por la adquisición del conocimiento, la organi­
zación del mismo, la elaboración de modelos de aprendizaje basados en sistemas de pro­
ducción y la utilización de la metacognición como una poderosa estrategia.
Nos encontramos con un fuerte incremento en los últimos años, de la preocu­
pación de los psicólogos y educadores por abordar el problema del aprendizaje y del co­
nocimiento, tanto en el ámbito de la investigación como de la praxis profesional, exis­
tiendo un creciente entusiasmo de teóricos y profesionales por el análisis, desarrollo, uti­
lización y entrenamiento en estrategias para mejorar la capacidad y el rendimiento de los 
sujetos, especialmente en el ámbito educativo con dos tipos de objetivos: "aprender a 
aprender" y "aprender a pensar." Se entiende que los sujetos son capaces no sólo de 
aprender sino de mejorar su capacidad, adquiriendo estrategias para regular su propio 
aprendizaje. Pero en cualquier caso, siempre se necesita una intervención externa que 
ponga en marcha la adquisición de dichas estrategias
De un tiempo a esta parte, las dificultades que entraña de per se el aprender, se 
están haciendo más patentes. Probablemente el aprendizaje, siempre haya sido una tarea
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difícil, pero hoy tenemos una mayor conciencia de los fracasos del aprendizaje y de la ne­
cesidad de superarlos; son muchos los alumnos que son conscientes de que no aprenden 
como debieran, y también muchos los maestros que tienen conciencia de que sus esfuer­
zos no obtienen los resultados correspondientes. Existe así, la creencia generalizada co­
mún en las personas vinculadas al mundo de la instrucción, según la cual, los alumnos 
cada vez aprenden y saben menos. Esto es difícil demostrarlo empíricamente (Pozo, 
1996), y hasta puede suceder que globalmente sea incierto, pero lo que está claro, es que 
sí responde a una representación social arraigada sobre lo que se denomina el deterioro 
del aprendizaje. No nos referimos ya al llamado fracaso escolar, nos referimos a la con­
ciencia de que muchos procesos de instrucción y formación, en los que se invierte consi­
derable esfuerzo, tiempo y dinero, apenas logran sus objetivos. Así, en un reciente in­
forme de la Comisión Europea, la ampliación de los estudios obligatorios no ha mejorado 
el aprendizaje.
Tal vez este aparente deterioro del aprendizaje, esté muy ligado a la cada vez 
más exigente demanda de nuevos conocimientos, saberes y destrezas que plantea a sus 
ciudadanos una sociedad con ritmos de cambios muy acelerados, que exige continua­
mente nuevos aprendizajes, y que requiere de una relativización de conocimientos que va 
más allá de la simple y tradicional reproducción de los mismos.
Además de estas exigencias, hay que tener en cuenta que cada sociedad, genera 
sus propias formas de aprendizaje, su cultura de aprendizaje. De esta forma, el aprendi­
zaje de la cultura acaba por conducir a una cultura del aprendizaje determinada, siendo así 
que no sólo, en distintas culturas se aprendan distintas cosas, sino que además, las for­
mas o procesos de aprendizaje culturalmente relevantes también varían. De esta manera 
no sólo lo que se debía aprender ayer, hoy ya no es relevante culturalmente, sino que 
también cambia la forma en que se aprende.
Forma y contenido son en el aprendizaje, dos espejos uno frente al otro (Pozo, 
1996), y para no provocar perplejidad en el observador, deben reflejar las dos caras de 
una misma imagen. Si lo que ha de aprenderse evoluciona, la forma en que ha de apren­
derse y enseñarse también debería evolucionar, y sin embargo esto no suele asumirse con 
demasiada facilidad, con lo que el espejo refleja una imagen deteriorada.
Así pues, la crisis de la concepción tradicional del aprendizaje, basada en la 
apropiación y reproducción memorística de los conocimientos y hábitos culturales, se 
debe no tanto al empuje de la investigación científica y de las nuevas teorías psicológicas,
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como a la conjunción de diversos cambios sociales, tecnológicos y culturales, a partir de 
lo cual, la imagen tradicional del aprendizaje sufre un deterioro progresivo, debido al de­
sajuste creciente entre la sociedad que pretende que sus ciudadanos aprendan, y los pro­
cesos que pone en marcha para conseguirlo; Esta nueva cultura del aprendizaje (el Banco 
Mundial de hecho, ha introducido un nuevo criterio de riqueza el denominado "capital 
humano", medido en términos de educación y formación, representando dos tercios de la 
prosperidad de una nación), propia de las modernas sociedades industriales (en las que 
conviven subculturas desfavorecidas sin acceso a la cultura), se define por una educación 
generalizada y una formación permanente y masiva, por una saturación informativa pro­
ducida por los nuevos medios de comunicación, y por un conocimiento descentralizado y 
diversificado. Todo ello, hace que esta sociedad demande unos aprendizajes, que no pue­
den compararse con los de épocas pasadas, tanto en cantidad como en calidad.
Por todo ello, sin una nueva mediación instruccional que genere a su vez nuevas 
formas de enfocar el aprendizaje, las demandas sociales, desbordarán con creces las ca­
pacidades y los recursos de gran parte de aprendices, siendo cada vez mayor la distancia 
entre lo que deberíamos aprender y lo que finalmente aprendemos.
La responsabilidad de esta falta notoria de procesos de aprendizaje y de instruc­
ción, es fácil atribuirlos a los agentes directamente implicados en el aprendizaje 
(profesor/alumno)., no quieren.... no se esfuerzan. Pero evidentemente el problema es 
más complejo. Según Norman (1988) la tecnología que nos rodea, no está pensada para 
que la usemos nosotros, seres limitados, sino para ser usadas por mentes privilegiadas. 
No es que aprendamos poco, o que enseñemos mal, es que los escenarios de aprendizaje 
e instrucción muchas veces no están pensados teniendo en cuenta las características de los 
aprendices ni de sus maestros. Por tanto, un mejor conocimiento de las características del 
aprendizaje, nos ayudará a comprender mejor, y tal vez a superar algunas de las dificulta­
des.
Con este objetivo, presentamos nuestro trabajo de investigación, sabemos que 
nuestro esfuerzo supone una pequeñísima aportación a un objetivo tan ambicioso, pero 
creemos que el reto es atractivo y merece la pena, para cualquier profesional que esté 
dentro del mundo de la educación, como es el caso.
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2.- PROPOSITO DE LA INVESTIGACION
Hechas todas estas consideraciones que hemos descrito en el epígrafe prece­
dente, y considerando fundamentalmente la gran cantidad de conocimientos que se deri­
van de la espectacular evolución científica y tecnológica, así como la garantía y la obliga­
toriedad del acceso de toda la población a la enseñanza obligatoria surge la exigencia de 
dar respuesta a la cuestión ¿Cómo optimizar la enseñanza?
La cuestión planteada es cómo poder ayudar a los estudiantes a ser más efectivos 
en su estudio, a ser conscientes de los propios procesos que este estudio requiere, a saber 
utilizar las técnicas o habilidades aprendidas en el momento adecuado, a planificar la eje­
cución de esas actividades, a evaluarlas, a generalizar estos aprendizajes a otras áreas di­
ferentes. En síntesis, a ser "alumnos estratégicos". Desde una perspectiva de trabajo den­
tro del curriculum, en la propia aula, y con los materiales de trabajo habituales que el 
alumno utiliza en su quehacer cotidiano.
Así mismo, hemos comentado anteriormente que ante las fuertes demandas de 
la sociedad, el aprendiz no está preparado suficientemente para alcanzar con eficacia los 
retos que ésta le exige, ya que entre otras cosas, carece de estrategias de estudio 
adecuadas. En los estudios efectuados sobre estrategias de aprendizaje se pone de relieve 
que los escolares raramente las producen espontáneamente y, a menudo, encuentran 
dificultades en su aplicación práctica. Esto, ha propiciado el desarrollo de programas 
diseñados y pensados para enseñar estas habilidades cognitivas complejas.
El propósito de hacer confluir la investigación básica con la investigación apli­
cada y la práctica educativas, no es nuevo. En este mismo sentido, discurre la línea de in­
vestigación en que se integra este trabajo. Partiendo de las aportaciones de investigacio­
nes precedentes, el objetivo fundamental de la investigación que aquí desarrollamos, es 
comprobar y analizar la efectividad de un Programa de Instrucción del Esquema diseñado 
para su aplicación a estudiantes de Enseñanza Secundaria. El programa de intervención 
en la Estrategia de Esquema así como la investigación que lo sustenta, parte de un presu­
puesto inicial básico: la necesidad de unir investigación psicológica teórica y básica con la 
práctica educativa.
Se trata de crear un programa, dentro de las estrategias de aprendizaje, que faci­
lite a los estudiantes la organización del texto a aprender mediante la elaboración de es­
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quemas sobre textos escritos que en definitiva, les facilite la comprensión y el recuerdo 
de los mismos.
La utilidad de los esquemas cognitivos sobre los textos escritos es, en principio, 
atractiva. De acuerdo con los planteamientos de Duston (1992) y de todos aquellos que 
han trabajado con organizadores gráficos por ejemplo, Mirande, (1984), Dansereau, 
(1984), Geva, 1985; Novak y Gowin, 1984; Alverman, 1990; Taylor, 1990, Heimlich y 
Pittelman, 1990), y en general con las teorías sobre representación del conocimiento, se 
desprende que si la información puede ser aislada y organizada, y los estudiantes pueden 
ver y constatar esta organización y las relaciones entre sus conceptos, ello incidirá en su 
comprensión y recuerdo.
Teniendo como base todo lo anteriormente expuesto, nuestra investigación pre­
tende validar empíricamente un programa de enseñanza del esquema, programa que se 
orienta a que los estudiantes de secundaria sean capaces de:
- Conocer en qué consiste la estrategia de esquematizar, las fases de que consta 
la elaboración del esquema de un texto y las ventajas asociadas a su utilización.'
- Poseer el conocimiento metacognitivo necesario para saber cómo y cuándo uti­
lizar la estrategia de esquema.
- Dominar en la práctica la elaboración de esquemas.
- Utilizar la estrategia de elaboración de esquemas en las diferentes tareas escola­
res que realiza cotidianamente, utilizando técnicas de control que le permitan regular su 
propio aprendizaje, enseñándole mecanismos. Es decir, lograr la generalización y el man­
tenimiento de la estrategia a largo plazo.
- Conseguir que los alumnos sean mejores estudiantes, más efectivos, mediante 
la realización del programa.
Una vez explicitado el propósito del programa podemos decir que la presente in­
vestigación pretende evaluar el grado en que el mismo optimiza el aprendizaje, comparán­
dolo además con la estrategia del subrayado.
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3.- ESTRUCTURA DEL TRABAJO.
El presente trabajo, esta organizado con el criterio de ir de lo general a lo particu­
lar, siendo así los primeros capítulos de corte fundamentalmente teórico, aunque sin per­
der de vista el propósito fundamental del trabajo que es validar un programa concreto de 
instrucción en la estrategia del esquema. A continuación, los siguientes capítulos, de ca­
rácter metodológico, están dedicados específicamente a constatar esta última cuestión. 
Por último recogemos las referencias bibliográficas y los anexos.
Por ello, en primer lugar, comenzamos con la parte teórica y dentro de ella, con 
un capítulo dedicado al marco general de la investigación en el que se delimita el propó­
sito y enfoque de la investigación y la estructura del trabajo.
A continuación, en el segundo y tercer capítulo, nos centramos en la fundamen- 
tación teórica específica de esta investigación, en concreto en el segundo capítulo, anali­
zamos, la representación y adquisición del conocimiento, dedicando unas páginas al es­
tudio de la representación del conocimiento, y presentando algunas estrategias y técnicas 
para facilitar y optimizar, dicha representación.
En el tercer capítulo, analizamos el conocimiento procedimental, pretendiendo 
ofrecer una visión general del campo de las estrategias de aprendizaje. Entre otras cues­
tiones, presentamos las definiciones y clasificaciones más usuales y los métodos de in­
vestigación utilizados, resaltando el papel central que la metacognición desempeña tanto a 
nivel teórico, como en su instrucción.
En el cuarto capítulo planteamos la necesidad de la instrucción en estrategias de 
aprendizaje, presentando, fundamentalmente, las bases y principios, que potencian el 
éxito de la intervención según la literatura científica al respecto. Asimismo, dedicaremos 
Un apartado a discutir la secuencia instruccional de los programas, y presentando 
diversos modelos y ejemplos de programas de instrucción en estrategias de aprendizaje.
Finalizará esta parte teórica, con el quinto capítulo que sirve como lazo de unión 
entre teoría y metodología, y que se dirige a mostrar el proceso concreto de diseño y ela­
boración del Programa de elaboración de Esquemas Cognitivos sobre Textos Escritos 
euya validez pretendemos demostrar. Más específicamente, se presenta cómo hemos lle­
vado a la práctica los principios psicológicos e instruccionales que guían el programa, los 
criterios de selección de textos, la determinación de los modelos en la aplicación de la es-
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trategia, la secuencia instruccional y la estructura y objetivos específicos de cada sesión 
de trabajo.
El siguiente capítulo, ya de corte metodológico, tiene como objetivo fundamen­
tal, el servir como marco de referencia acerca del diseño de la investigación. Se presenta 
en él, los objetivos e hipótesis que han guiado el trabajo, las características de la muestra, 
la definición operativa de las variables implicadas en la investigación y la aplicación con­
creta seguida en la intervención.
Los capítulos siguientes se dedican a analizar los datos de la investigación, con 
el fin constatar la efectividad del programa de instrucción creado. Comenzamos con un 
capítulo destinado a analizar la homogeneidad inicial entre los diversos grupos interv'i- 
nientes. En segundo lugar, analizamos la eficacia del programa tanto respecto a las va­
riables criterio internas al propio uso de la estrategia del esquema, variables de calidad en 
el uso de la estrategia, como respecto a los efectos sobre el rendimiento objetivo tanto en 
la evolución individual propia de cada uno de los grupos participantes en la investigación 
-análisis intragrupo- como en las correspondientes comparaciones entre ellos -análisis 
intregrupos-.
Posteriormente, analizamos la relación entre la estrategia de esquema y el ren­
dimiento académico.
Y como último apartado de carácter metodológico, previo a las conclusiones ge­
nerales de la investigación, dedicamos un capítulo a la evaluación que los escolares efec­
túan del programa. Así, pretendemos recoger la valoración de los estudiantes sobre la in­
tervención, respecto a su aplicabilidad y utilidad en su quehacer diario.
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4.- SUSTRATO TEORICO DE NUESTRO TRABAJO.
Las teorías del aprendizaje reproductivo han dominado desde hace siglos la cul­
tura del aprendizaje, por ser las que mejor respondían a las demandas sociales del mo­
mento, pero también desde tiempos remotos, ha habido enfoques alternativos sobre la 
adquisición del aprendizaje. Uno de esos enfoques es el que actualmente denominamos 
constructivismo, el cual goza de una aceptación en ámbitos científicos, aunque su in­
fluencia en los hábitos sociales de aprendizaje es bastante limitada. Es en esta corriente, 
donde insertamos nuestro trabajo.
4.1.- Desde un marco constructivista.
Para esta corriente, denominada, constructivismo, el conocimiento es siempre 
una interacción entre la nueva información que se nos presenta y lo que ya sabíamos, y 
aprender es construir modelos para interpretar la información que recibimos, recordándo­
nos estas concepciones, las ideas sobre los "a priori" que Kant proponía. Así, este nuevo 
enfoque hereda de la teoría de conocimiento de Kant, el intento de situar el aprendizaje en 
una posición intermedia a las dos tradiciones anteriores (empirismo y racionalismo), 
desde esta perspectiva teórica se asume el papel esencial del aprendizaje, como un pro­
ducto de la experiencia en la naturaleza humana, acercándose en este punto a los empiris- 
tas, a la vez que se diferencia en cuanto que entiende que este aprendizaje es una cons­
trucción y no una réplica de la realidad, siendo nuestras representaciones modelos que 
intentan construir la estructura de la realidad, pero nunca la reflejan.
El constructivismo da lugar pues, a una teoría psicológica del aprendizaje, que 
en la actualidad - y en palabras de Pozo (1996)- empieza a ser un slogan, siendo urgente 
"ahora que todos somos constructivistas", aclarar qué entendemos por constructivismo, 
cuál es el perfil del nuevo paradigma y qué implicaciones tiene en el proceso de instruc­
ción.
Cabe matizar antes de entrar en estas cuestiones, que algunos suelen identificar 
constructivismo con psicología cognitiva, y no es del todo exacto. La psicología cogni- 
tiva, y no sólo el conductismo, tiene una epistemología objetivista, ya que el procesa­
miento de la información es explícito sobre la existencia independiente de la información 
y de la adquisición de la información, siendo la meta de la instrucción, comunicar o
transmitir el conocimiento de la manera más eficaz. Para el constructivismo, la epistemo-
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logia es alternativa, al sostener que aunque hay un mundo real que nosotros experimen­
tamos, el significado lo impone el sujeto, por lo que no existe un significado único co­
rrecto, por lo que se podría deducir que el constructivismo es incompatible con el total 
objetivismo. Sin embargo, hay que reconocer que el constructivismo parte de algunas de 
las bases del procesamiento de la información, por lo que no se puede aseverar que sean 
incompatibles
Observamos además en esta corriente de larga tradición, otras raíces y aportacio­
nes como:
a ) La teoría de la Gestalt, la cual acentuaba los principios de cierre y de organi­
zación que revelan que el conocimiento impone una organización sobre el mundo perci­
bido y conocido.
b ) De la psicología cognitiva primitiva, en la que se señalaba que los sujetos re­
cuerdan mejor los conocimientos de acuerdo con sus esquemas y expectativas 
personales.
c ) La escuela piagetana, que destacaba que el desarrollo cognitivo es el 
resultado de las adaptaciones al medio, y la adaptación viene determinada por la 
elaboración de fórmulas más sofisticadas de representar y organizar la información.
d ) La teoría de Vygotsky, que destacaba el papel de la orientación interpersonal 
y la reconstrucción social en la auto-regulación del estudiante, sumándose así a las teorías 
que acentuaban la construcción de la realidad por parte del individuo.
e ) La teoría de Ausubel, en donde el aprendizaje por encima de todo debe ser 
significativo, requiriendo dos condiciones esenciales: la disposición del sujeto a prender 
significativamente y que el material sea potencialmente significativo.
f ) La teoría de Norman, según la cual la información se almacena en la memoria 
en forma de unidades o nodulos de conocimiento, pudiendo contener a su vez a otros; 
aprendiendo o adquiriendo conocimientos por medio de acumulación, reestructuración y 
por especialización.
Como síntesis de los principios que describen esta herencia común del cons­
tructivismo, recogemos la aportación de París y Bymes (1989).
1.- Existe una motivación intrínseca para buscar información.
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2.- La comprensión va más alia de la información dada.
3.- Las representaciones mentales cambian el desarrollo.
4.- Hay refinamientos progresiivos en los niveles de comprensión.
5.- El aprendizaje está condicionado por el desarrollo.
6.- La reflexión y la reconstrucición estimulan el aprendizaje.
Por tanto, el aprendizaje para «este enfoque, se entiende que es el resultado o el 
efecto del pensamiento que procesa los materiales informativos presentados en el mo­
mento inicial del proceso de enseñanza, aprendizaje. Enseñar es ayudar a aprender lo que 
implica enseñar a pensar, desarrollando las distintas funciones del pensamiento, diferen­
ciándose en este punto de los paradigmas anteriores. Se trata además, de enseñar dentro 
de la enseñanza formal del currículo.
Es con el nuevo enfoque donde se empieza a considerar el aprendizaje como 
construcción de significados, en donde el papel del estudiante se ve como autónomo, 
auto-regulado, que usa la experiencia previa para comprender, y consiguientemente el pa­
pel del profesor, en lugar de ser el de suministrar conocimientos, es el de participar en el 
proceso de construcción.
Por último, en cuanto a los procesos centrales de este tipo de aprendizaje, se 
consideran los procesos de organización, interpretación o comprensión del material in­
formativo.
Así los rasgos del aprendizaje según este modelo se pueden sintetizar: es un 
aprendizaje activo, cognitivo, constructivo, significativo, mediado y auto-regulado.
Dejando a un 1 ado todas estas consideraciones, en las cuales entraremos con más 
detalles en los siguientes capítulos, nos vamos a centrar en el próximo apartado en el aná­
lisis que la psicología actual hace del conocimiento, ya que es la base de la mayoría de los 
enfoques instruccionales y educativos actuales, y en concreto el enfoque de nuestra inter­
vención.
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4.2.- La adquisición del conocimiento.
El término "adquisición del conocimiento" es la versión cognitiva del término 
aprendizaje, cuando el objeto del mismo se refiere al conocimiento. El término "uso del 
conocimiento", que suele ir contrapuesto o unido al de adquisición, significa manipula­
ción del conocimiento y aplicación del mismo a situaciones planteadas.
El sujeto posee un conocimiento del mundo, que está representado en la memo­
ria a través de diferentes sistemas, códigos o formatos de representación y es adquirido, 
manipulado y utilizado para diferentes fines por el sistema cognitivo que incluye además 
del subsistema de la memoria, otros subsistemas que procesan, transforman, combinan y 
construyen esas representaciones del conocimiento.
Podemos entender el conocimiento desde una perspectiva disciplinar o científica, 
desde de una perspectiva del colectivo que comparte unos conocimientos (conocimiento 
construido) y por último desde una perspectiva individual, (conocimiento representacio- 
nal), que sería la representación que del mundo tiene cada sujeto.
A este último tipo de conocimiento que denominamos representacional, se le ha 
dedicado especial atención recientemente (trabajos de Bar-Tal y Kruglanski,1988), con­
virtiéndose en uno de los ejes centrales de la psicología de la instrucción actual, y al que 
en concreto, vamos a referirnos en este apartado.
Anderson (1990) establece la distinción entre el conocimiento basado en la per­
cepción y el conocimiento basado en el significado. Así, existen dos clases principales de 
conocimiento basado en la percepción: las imágenes, que codifican la estructura espacial 
de los elementos, y los ordenamientos lineales, que codifican la secuencia de elementos. 
En cuanto a la representación del conocimiento basado en el significado, se trata de codi­
ficar lo que es significativo omitiendo los detalles poco importantes. Este significado, 
puede representarse como redes proposicionales que habitualmente participan en relacio­
nes jerárquicas, en la que una proposición forma parte de otra. Esta estructura reticular 
permite apresar las conexiones que se producen entre conceptos a través de sus relaciones 
semánticas. Los esquemas, son grandes y complejas unidades de conocimiento y permi­
ten a los sujetos inferir información no explícita a partir de la explícita.
Los esquemas, se interpretan como patrones generales de conocimiento, o como 
estructuras organizadas a las cuales se asimilan los nuevos conocimientos (Barlett,1932),
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que, a su vez, se acomodan a los conocimientos nuevos, pudiéndose incorporar en otros 
esquemas de nivel superior. Los esquemas abarcan pues, la visión que el sujeto tiene del 
mundo, y dirigen la organización perceptual y los procesos que suministran elementos in­
formativos del ambiente; la información, a la vez, modifica el conocimiento esquemático 
(Di Vesta,1987). Podemos distinguir así, dos grandes clases de conocimiento: el cono­
cimiento declarativo "conocimiento del qué", y el conocimiento procedimental "conoci­
miento del cómo". Para Rumelhart y Norman (1988) y Mayor y Moviñas (1992), existen 
cinco sistemas de representar el conocimiento en la memoria: El sistema proposicional, 
cuya unidad básica es la proposición; el sistema analógico, cuya unidad básica es la ima­
gen mental; el sistema procedimental, que codifica el cómo, consistiendo en una serie de 
procedimientos para llevar a cabo una acción; el sistema distribuido y paralelo que implica 
un procesamiento masivo, distribuido por todo el sistema; y por último los modelos 
mentales, que podrían considerarse una modalidad de representación analógica, aunque 
también se considera un sistema de representación específico y diferenciado del resto de 
sistemas.
Con todo actualmente, el foco en el que se ha centrado la investigación es en el 
del análisis de las diferencias existentes entre novatos y expertos, observándose que el 
experto se caracteriza por ser excelente en su propio dominio, por percibir complejos 
factores significativos, por ser rápido, por tener memoria superior, por representarse los 
problemas con profundidad, por gastar mayor tiempo en análisis cualitativos del pro­
blema y por tener grandes habilidades de autocontrol. Todo ello, ha llevado a dar una es­
pecial relevancia al conocimiento declarativo y procedimental y especialmente a este úl­
timo, ya que es el que mejor representa el conocimiento implicado en destrezas y habili­
dades, incluyendo el conocimiento estructural, el relacional, y el estratégico.
Para Anderson (1982, 1983, 1986), la adquisición del conocimiento y el desa­
rrollo de habilidades se produce en tres etapas básicas:
1.- Interpretación y aplicación del conocimiento declarativo, que puede efec­
tuarse por medio de procedimientos de formación de analogías, seguimiento de instruc­
ciones, o de la aplicación de métodos de solución de problemas.
2.- Compilación del conocimiento, que supone la existencia de procedimientos 
para aplicar directamente el conocimiento, lo cual se lleva acabo a través de dos subproce- 
sos: composición, por la que se condensa una secuencia de producciones en un única 
producción, y la llamada procedimentalización, que implica la construcción de produccio-
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nes que ya no exigen recuperar la información declarativa en la memoria activa, ocu­
rriendo como resultado de la práctica y,
3.- Procedimientos de ajuste, que suponen una elección de los mejores métodos 
para ejecutar una tarea, y se consigue aplicando mecanismos inductivos de generalización 
y discriminación, que producen una metabúsqueda.
Para este mismo autor, en la adquisición del conocimiento, siempre se distingue 
entre adquisición del conocimiento declarativo y adquisición del conocimiento procedi- 
mental. En el primer caso, éste se produce cuando la nueva información activa la 
información relevante ya existente y se elaboran nuevas proposiciones que las relaciona, 
creando así significado por estas conexiones; la recuperación del conocimiento 
declarativo se produce cuando la activación se propaga a otras áreas relacionadas; la 
construcción de conocimientos surge cuando no se puede recuperar un conocimiento 
específico, y se recurre a procesos lógicos para generar uno nuevo, esta adquisición 
puede mejorarse mediante la elaboración y organización. En cuanto a la adquisición del 
conocimiento procedimental, implica mejorar la capacidad del sujeto para clasificar y 
manipular información, distinguiéndose dos procedimientos básicos: los que llevan a la 
adquisición de patrones (conceptos) por medio de la experiencia y a través de la 
generalización y la discriminación, y los que llevan a la adquisición de secuencias de 
acción ( reglas) siguiendo una serie de fases
La distinción entre conocimiento declarativo y procedimental, la describe 
perfectamente Gagné (1985), destacando las importantes implicaciones que tiene para la 
intervención educativa. Existen tres criterios para sostener tal distinción: el contenido, la 
rapidez de activación y la forma de representación ( Beltrán, 1983, 1987).
- En primer lugar, el conocimiento declarativo hace referencia a lo que es una 
cosa, mientras que el procedimental se refiere al cómo hacerlo.
- En segundo lugar, el conocimiento declarativo es bastante estático, y expresa la 
capacidad de reproducir información, por el contrario el declarativo es dinámico y 
expresa la capacidad de operar y transformar la información. Además, una vez aprendido 
este conocimiento procedimental, opera de manera rápida, automática e 
inconscientemente.
- En tercer lugar, el conocimiento declarativo, se representa mediante proposi­
ciones y el procedimental mediante producciones. Una proposición equivale aproxima-
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damente a una idea. La información la almacenamos, en forma de proposiciones o ideas, 
más que en forma de palabras o de frases. Tiene la proposición, dos elementos: una rela­
ción que une argumentos, y los propios argumentos. Las proposiciones que comparten 
elementos, se relacionan a través de redes. El conocimiento procedimental se representa 
en forma de proposiciones o reglas de condición-acción, teniendo cualquier producción 
dos cláusulas: las condiciones que deben existir para que se den una serie de acciones, y 
las acciones que tienen lugar cuando se cumplen las condiciones.
Por otra parte, el conocimiento declarativo, exige el recuerdo o reconocimiento, 
mientras que el procedimental, exiige identificar una operación.
La adquisición de coniocimiento declarativo se produce cuando el nuevo cono­
cimiento estimula la actividad del conocimiento anterior relevante, lo que le lleva a alma­
cenar lo nuevo con lo relevante anterior.
Teniendo en cuenta, qiue los esquemas están formados por conocimientos decla­
rativos que se intercalan con conocimientos procedimentales, se podría hacer una gran 
distinción entre aprendices expertos y novatos. Así los primeros, tienen estructuras or­
ganizadas más complejas de conocimiento declarativo y procedimental, llevándoles bas­
tante tiempo esta organización. De modo que a medida que el experto va adquiriendo 
competencia, la atención prestadla a estructuras de superficie, se desplaza a estructuras 
más profundas y las relaciones simples, se van reemplazando por otras de orden supe­
rior.
Esta diferencia de resultados entre expertos y novatos, tanto en lo que se refiere 
a adquisición de conocimiento declarativo, como -y fundamentalmente - en lo que se re­
fiere a conocimiento procedimenttal, ha contribuido a que en los últimos años la gran ba­
talla del aprendizaje escolar, se centre precisamente en los procesos como clave del 
aprendizaje significativo, y no» sólo en los contenidos objeto casi exclusivo del aprendi­
zaje tradicional.
En el apartado siguiente abordamos el tema de los procesos y en especial, el de 
la necesidad de unas estrategias que los activen desarrollen y favorezcan.
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4.3.- El sentido de las estrategias.
Si el núcleo principal del aprendizaje viene constituido por los procesos como 
instancia mediacional entre el "input" instruccional informativo y la ejecución del estu­
diante, el carácter del aprendizaje, sobre todo el carácter cuantitativo o cualitativo del 
aprendizaje, estará en función de los procesos o estrategias que se utilicen.
Pero no todos los sujetos utilizan las estrategias adecuadas, lo que les conduce a 
la eliminación de algunos procesos o a la realización inadecuada de los mismos y, por 
tanto, a un empobrecimiento del procesamiento de la información. Por ello suministrar y 
potenciar las estrategias de aprendizaje de un estudiante, es lo mismo que asegurar la cali­
dad del aprendizaje, y precisamente porque se trata de una habilidad que se mantiene una 
vez aprendida y se puede generalizar a otros momentos y situaciones, posibilita el verda­
dero aprendizaje, es decir el "aprender a aprender".
De este modo, se abordó el tema de las estrategias de aprendizaje, que se sitúan 
a otro nivel, ya que hacen referencia, más bien a operaciones o actividades mentales que 
facilitan y desarollan los diversos procesos de aprendizaje escolar. Así a través de las es­
trategias podemos organizar, retener, recuperar el material que tenemos que aprender, a la 
vez que planificamos, regulamos, evaluamos estos mismos procesos. Las estrategias de 
aprendizaje favorecen pues el aprendizaje significativo, motivado e independiente, dando 
por resultado el aprender a aprender que representa el verdadero espíritu de las estrate­
gias, tanto cognitivas como metacognitivas.
La idea de estrategias de aprendizaje no es una idea nueva, pero es en estos úl­
timos años, cuando preside toda investigación centrada en estrategias, en el marco de la 
psicología cognitiva. Es la idea de que enseñar es, enseñar el método de aprender y el 
gusto por el mismo. Siendo varios los factores que han contribuido al renacer de esta 
idea: la dificultad de algunos universitarios en el seguimiento de sus estudios, el descenso 
de la población, la flexibilización de los sistemas de acceso a los estudios universitarios, 
la falta de entrenamiento en habilidades de aprendizaje en los estudios de secundaria y 
primaria, junto con la compartida educación para todos, es lo que despertó un movi­
miento de inquietud en las grandes Universidades del mundo, que comenzaron a organi­
zar una serie de cursos sobre técnicas y habilidades de estudio allá sobre los años cin­
cuenta, que más tarde pasaría a los centros de secundaria. Pero la falta de apoyatura téc­
nica y, por supuesto empírica que rodea a las técnicas convencionales de estudio, hizo
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que no fueran eficientes para faciilitar el tránsfer a otras situaciones, dada su naturaleza 
específica.
La gran cantidad de trabajos de investigación que se ha venido desarrollando, 
con el objetivo general de "enseñar a los estudiantes estrategias de aprendizaje/estudio", 
ha hecho posible que exista cada wez más una conciencia generalizada de que la finalidad 
básica del proceso educativo es emseñar a aprender a los estudiantes, que es posible ayu­
darles a ser más efectivos a travéss de programas de distintos profesionales, profesores e 
incluso propios padres (Fisher, 1990). Esta función mediadora hay que entenderla como 
la intervención directa en el desairrollo del sujeto facilitándole las tareas apropiadas a su 
edad y ayudándole a tomar conciencia de las estrategias y procedimientos útiles para 
abordar dichas tareas (Nisbet, 1991)
Igualmente, los investigadores en el área aumentan prácticamente de un día para 
otro, encontrando en numerosas mniversidades de nuestro país grupos de investigación 
interesados en este campo. Así, a imodo de síntesis, podemos citar los siguientes:
- Tipología de estrategias de aprendizaje: su aplicación y resultados en la univer­
sidad Juan Antonio Bernard (Instiítuto de Ciencias Educación. Univ. Zaragoza).
- Las estrategias de elaboración en el currículo: estudios sobre aprendizaje de 
procedimientos en diferentes dorminios Juan Ignacio Pozo, Ignacio Gonzalo, Yolanda 
Postigo (Departamento Psicología Básica. Universidad Autónoma de Madrid).
- Concepto y medida de lias estrategias y los estilos de aprendizaje.
Femando Justicia y Frantcisco Cano (Departamento Psicología Evolutiva y de la 
Educación. Universidad de Granada).
- Análisis de los contenidos procedimentales intra e inter-áreas dentro del currí­
culum escolar.
Estanislan Pastor (Departamento de Educación y Psicología. Universidad Ro- 
vira y Virgili de Tarragona).
- Entrenamiento en estrattegias de aprendizaje: secuencia, principios y validación.
José María Román (Departamento de Psicología. Universidad Valladolid).
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- Un estudio sobre la formación de profesores estratégicos: consecuencias con­
ceptuales, metodológicas e institucionales.
Caries Monereo (Departamento Psicología de la Educación. Universidad Autó­
noma Barcelona).
- Entrenamiento en estrategias de aprendizaje: secuencias, principios y valida­
ción.
Antonio Clemente Carrión (Departamento de Psicología Evolutiva y de la Edu­
cación. Universidad de Valencia).
Así, el entrenamiento de los procesos y estrategias, busca influir en la selección 
de un tipo de procesamiento adecuado para la metas apuntadas por el aprendiz. De este 
modo, los procesos atencionales pueden afectar a la selección de la información; los pro­
cesos de organización, pueden afectar a las conexiones internas que se construyen dentro 
de esa nueva información; y los procesos de elaboración, pueden afectar a la integración 
de la nueva información con la ya existente, entre las que se ha establecido conexiones. 
De esta manera, el aprendizaje depende de lo que el estudiante haga, de los procesos que 
ponga en marcha al aprender y, por tanto, de las estrategias que desarrollen esos proce­
sos.
Con éste concepto de estrategias, de aprendizaje, es con el que hemos preten­
dido abordar nuestra presente investigación, que en los siguientes capítulos describimos.
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La psicología cognitiva al admitir la posibilidad del estudio científico de los ele­
mentos no observables del comportamiento humano, se preocupa también por buscar 
metáforas que expliquen cómo este conocimiento puede codificarse y almacenarse en la 
memoria.
No es suficiente para los psicólogos de la educación y del aprendizaje, estudiar 
el aprendizaje simple, memorístico o incidental (poco se añadiría a lo ya investigado), 
sino que están interesados en investigar el aprendizaje complejo organizado en bloques y 
unidades significativas y funcionales, ya que la información que se adquiere, es almace­
nada en la memoria en forma de bloques o unidades organizadas llamadas nodulos de co­
nocimiento, que a su vez pueden contener otros núcleos dentro de sí. Por esto, son estas 
organizaciones estructuradas o nodulos, lo que conviene estudiar para comprender el he­
cho de cómo ocurre el aprendizaje.
Repetidamente, se ha dicho que un rasgo esencial del aprendizaje es que sea 
significativo. Ahora bien, el significado del aprendizaje se percibe más fácilmente cuando 
los contenidos del aprendizaje están organizados, poseen una estructura y están relacio­
nados.
Parece lógico pensar en los esquemas como sistemas de representación que fa­
cilitan la adquisición de aprendizajes profundos, y que facilitan también el proceso de re­
cuperación de la información, marco teórico que puede ayudar a comprender algunas 
cuestiones planteadas en el proceso Enseñanza-Aprendizaje.
En los apartados siguientes, nos ocuparemos de ver cómo los esquemas afectan 
a los procesos internos de representación, codificación y recuperación del conocimiento y 
sus posibles implicaciones para el aprendizaje.
En el presente capítulo, vamos abordar estas cuestiones, plantearemos en primer 
lugar, la significación de la representación del conocimiento, revisando las teorías más 
significativas sobre su adquisición y representación, para pasar a profundizar sobre el 
funcionamiento de los esquemas. En segundo lugar, plantearemos cómo facilitar y opti­
mizar esta representación, presentando por un lado algunos criterios para presentar in­
formación y por otro describiremos algunas técnicas y estrategias que faciliten esta repre­
sentación en los alumnos.
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1.- NECESIDAD D E  LA ORGANIZACION DEL C O N O C I­
M IENTO.
El estudio cognitivo del aprendizaje, nacerá como es bien conocido, presidido 
por la comparación de la mente hurmana con la estructura básica de un ordenador. La con­
cepción del ser humano que desprende dicha metáfora, es básicamente la de un ser con 
capacidad para recoger información del medio, procesarla y tomar decisiones basándose 
en algún tipo de cómputo. Llegados a este punto, conviene recordar que al igual que el 
conductismo se convirtió casi en el estudio del aprendizaje exclusivamente, el cogniti- 
vismo se convirtió a su vez en el estiudio casi exclusivo de la memoria, hasta llegar en los 
últimos años a interesarse en sus investigaciones por la adquisición del conocimiento. Si 
bien bajo el epígrafe memoria, se esitudia no sólo el almacén que contiene la información 
y la almacena de modo pasivo, sino también como estructura en donde se lleva a cabo 
unos procesos de codificación elaboración, codificación y recuperación de la informa­
ción.
Esta comparación, llevó a formular posiciones sobre la concepción multialma- 
cén, cuya idea central se basa en la existencia de una serie de fases en la adquisición de la 
información, la cual permanecía durante un tiempo en un determinado almacén. Así, se 
ha venido distinguiendo entre memoria sensorial (de una duración de medio segundo 
aproximadamente, y responsable de una primer impresión de la información y que ade­
más puede ser de tipo icónico o ecóica); memoria a corto plazo con capacidad limitada 
(siete elementos y de veinte a treinta segundos de permanencia); y por último la memoria 
a largo plazo, sin límites ni de tiempo ni de información.
¿Cómo conseguir que la información pase a la memoria a largo plazo?. Sabemos 
que aquello que no se retiene se pierde, por tanto obviamente, para mantener dicha in­
formación es necesaria la utilización de estrategias, permitiendo que la nueva información 
se relacione con la existente. Una de estas estrategias, consiste en agrupar la información 
de forma que ocupe menos espacio en la memoria a corto plazo.
Esta concepción, hay que decir, no está exenta de críticas. Quizá la más impor­
tante, es la que se basa en la teoría de Niveles de Procesamiento, que a grandes rasgos 
mantiene que la separación entre memorias a corto y largo plazo no está plenamente justi­
ficada, es decir, que la memoria a corto plazo nunca puede considerarse aislada total­
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mente de la de largo plazo, ya que los seres humanos siempre establecemos relaciones 
entre la información nueva y la que ya poseemos.
Ahora bien, ¿cómo está organizada la información que ya poseemos en nuestra 
memoria a largo plazo?. Las investigaciones al respecto, muestran que el conocimiento 
almacenado en dicha memoria, posee un alto grado de organización en donde cumplen un 
papel esencial los esquemas, sobre los que vamos a tratar más adelante en profundidad 
como una manera de representar, adquirir y almacenar la información. Pero antes, que­
remos aunque sea brevemente, dada la vastedad del tema, presentar una visión general de 
algunas teorías relevantes sobre adquisición y representación de información, para abor­
dar en último término los esquemas de manera más minuciosa.
1.1.- Adquisición y representación del conocimiento según distin­
tas teorías.
A ) Teoría del esquema.
La naturaleza de los esquemas y las unidades de representación del conoci­
miento, están en la actualidad en continúa revisión, pero hay que reconocer que a pesar 
de ser un concepto difuso y difícil de estructurar, el constructo esquema ha tenido un im­
portante valor heurístico en la investigación actual en aprendizaje humano. (Barca Lo­
zano, 1996). Existen todavía muchas cuestiones como: ¿Son los esquemas estáticos, di­
námicos o ambas cosas?, ¿están organizados jerárquicamente o componen una red com­
pleja de conceptos y relaciones?. Según los datos de investigaciones recientes parece ser, 
que ambas clases de organizaciones se dan en el esquema, jerarquías de relaciones supra- 
ordenadas y subordenadas integradas en redes que componen paquetes de conocimiento 
específico (declarativo) y conocimiento de medios (procedimientos) para utilizar este co­
nocimiento.
Del modelo aportado por Norman, el concepto que todavía sigue vigente dada 
su riqueza es el concepto Esquema, con el que se ha llegado a elaborar la teoría de la acti­
vación. Este concepto ya lo había sugerido Gagné (1977), al afirmar que el esquema es el 
elemento primario del proceso de aprendizaje y almacenamiento. Para Rumelhart y Or- 
tony (1977) el esquema es una estructura de datos para representar conceptos, estructuras 
que son variables, se pueden incorporar unos en otros y representan conceptos genéricos 
que varían en su nivel de abstracción.
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La función del esquema es entre otras, la de crear registros de memoria o expe­
riencia que sirvan de vehículo para <el razomamiento inferencial, así como representar y 
organizar estructuras de acción.
Existen dos mecanismos paxa la producción de nuevos esquemas: la generaliza­
ción y la especialización. El recuerdo de lo aprendido se explica a través de un proceso de 
reaparición y de un proceso constructivo, de manera que se infiere o reconstruye un su­
ceso del pasado sobre la base del estado actinal del esquema de memoria.
Una teoría cognitiva especialmente orientada hacia el proceso instruccional, y 
que utilizó la noción de esquema en cuanto a  estructura cognitiva, fue la desarrollada por 
Ausubel en los años 70 (Ausubel, 1968; Ausubel, Novak y Hanesian, 1978 y 1983). Al 
utilizar el constructo de estructura cognitivai, Ausubel reconocía la importancia de las re­
presentaciones en la memoria, de la experiencia y de su organización. La organización 
óptima consistía en la utilización de concepttos ordenados jerárquicamente, estos concep­
tos, las relaciones de unos con otros, fuerom los principales componentes de los elemen­
tos que guiaban la subsunción de nuevos coinocimientos.
Investigaciones recientes de Mayeir (Mayer, 1979; 1979 b, y 1981 y 1984) han 
proporcionado evidencia experimental de que el uso de organizadores avanzados o puen­
tes cognitivos, ayudan a la asimilación de los nuevos contenidos del aprendizaje. Las ex­
periencias se organizan de acuerdo a sus localizaciones, su estatus dentro de las organi­
zaciones jerárquicas, es decir no se almacenan por si mismas en la memoria, sino que 
son representadas de forma imaginativa, proposicional a través de diferentes tipos de 
imágenes mentales, configurando los esquemas.
Otra cuestión planteada respecto a los esquemas, es si los guiones (Schank, 
1982a y b; Schank y Abelson, 1977) están también integrados en la red de representacio­
nes. Los guiones se refieren algunas veces a  esquemas gigantes que comprenden catego­
rías de actividades experimentadas regularmente dentro de eventos similares.
La teoría del esquema, ofrece múltiples oportunidades para investigar la funcio­
nalidad y la pragmática de los esquemas quie sirven para dirimir las siguientes funciones: 
la adquisición de nuevo conocimiento, la posibilidad de representar estrategias de pen­
samiento para un campo específico y la capacidad para representar los medios de valora­
ción y evaluación.
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Por otra parte, nos parece útil plantear aunque de forma muy sintética una teoría 
que complementa la teoría hasta ahora expuesta de los esquemas cognitivos.
B ) Teoría de activación de Anderson.
La información debe ser activada, abordada y recuperada en ocasiones y condi­
ciones apropiadas. Debe ser pautada de acuerdo con las demandas situacionales, debe ser 
capaz de ser usada y transferida, de manera relativamente automática para poder aplicarse 
eficazmente.
La teoría de la activación de Anderson (1983,1986), es un complemento útil 
para la teoría del esquema. Esta teoría asume la construcción de redes o sistemas de rela­
ciones, al igual que la teoría del esquema, pero proporciona bases teóricas para compren­
der cómo las representaciones del conocimiento entran en el aprendizaje y el pensa­
miento. Así, las redes del conocimiento están compuestas de proposiciones y sistemas de 
producción. Las proposiciones comprenden el sistema de conocimiento declarativo como 
las más pequeñas unidades de significado, están compuestas de argumentos (conceptos) 
y relaciones (verbos, adjetivos, adverbios) entre ellos.
Los sistemas de producción, se basan en el conocimiento procedural en forma 
de proposiciones, conocimiento proposicional con frases como si... entonces (Lesgod, 
1984).
Utilizando el conocimiento declarativo continuamente, se llega al conocimiento 
procedural (da idea al alumno de cómo aparecerán las destrezas o habilidad o de cómo se 
utilizará el conocimiento). También implica la composición o el ajuste mediante el cual, la 
utilización de procedimientos se hará más efectivo suprimiendo las partes irrelevantes del 
procedimiento. Al final, o fase procedural, las series de procesos son matizadas y ajusta­
das a patrones. Este ajuste se produce por repetición por el uso, generalización (por ex­
tensión del uso), y discriminación (por la comparación de ejemplos). Los constructos ex­
puestos son relevantes, ya que podemos observar con frecuencia que los aprendices son 
incapaces de utilizar información adecuadamente.
Esta teoría además, considera que la información debe ser activada para poder 
ser procesada adecuadamente. Sabemos que las ideas se relacionan mejor si están próxi­
mas en la memoria de trabajo o memoria de corto plazo. Lo que subyace a la teoría de la 
activación, no son sólo las premisas sobre cómo se representa el conocimiento, sino tam­
bién, el estado de ese conocimiento en un momento dado y los mecanismos por los cua-
31
PARTE TEORICA
les ocurre la activación. En consecuencia, se deberá primar al diseñar el curriculum, la 
memoria de tipo comprensivo, y además el profesor debería conocer el estado de cono­
cimiento del alumno, haciendo una evaluación inicial del mismo (Barca,1991).
El núcleo de las investigaciones ha girado pues, en torno al estado de las repre­
sentaciones del conocimiento en la mente del experto. Neisser (1982) enfatiza los patro­
nes de conocimiento de éstos. Parece ser, que la pericia o habilidad no se da en el vacío 
sino que, emerge a través de la identificación de estructuras ambientales que las relacio­
nan con lo que se sabe y la modificación de lo que se conoce.
C ) El Modelo de Norman y Rumelhart.
A continuación expondremos brevemente un modelo representativo del aprendi­
zaje escolar - en el enfoque de la psicología cognitiva - propuesto por Norman, (1977)y 
Rumelhart (1977; 1981) que debe ser considerado para el tema que tratamos. Este mo­
delo describe tres estadios en el aprendizaje: crecimiento, reestructuración y ajuste.
1.- En el estadio de crecimiento, la información se asimila dentro de un esquema 
en una forma relativamente aislada como hechos discretos o proposiciones. Debido a que 
las estructuras de conocimiento, no están lo suficientemente desarrolladas y las ideas sólo 
parcialmente relacionadas, el recuerdo tiende a estar fragmentado y poco organizado. El 
profesor intentará aquí, presentar la información vinculando el material con las estructu­
ras de conocimiento existentes. Los métodos de estudio que se utilizan habitualmente son 
el repaso y la repetición del material.
Parece ser, que comúnmente se tiende a permanecer en este estadio en la educa­
ción formal en la mayoría de los marcos educativos, dejando al propio aprendiz que reor­
ganice la información.
2.- En el segundo estadio o de reestructuración, los atributos multidimensionales 
de los conceptos, se llegan a interrelacionar con numerosos elementos dentro del con­
cepto y con relaciones con otros conceptos. Los métodos de instrucción adecuados en 
este estadio son: el método de en cuestación indagación, el diálogo socrático, el método 
de descubrimiento o similares. En cuanto al método de estudio característico, se podría 
recurrir a técnicas como el mapeo-proyección espacial (Dansereau,1985;Novak y Go- 
win,1984; Weinstein y Mayer, 1985) a través del cual los sujetos organizan y elaboran el 
material a fin de identificar la relación del concepto con otros conceptos.
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3.- Por último, el paso al estadio o fase de ajuste, no se realiza de forma repen­
tina, ya que todos los estadios del conocimiento existente, se superponen con mayores 
lazos de profundidad, dependiendo de la cantidad de entrenamiento que el alumno haya 
podido tener. Así, podemos decir que un conocimiento está fuertemente ajustado cuando 
tiene una riqueza de patrones o modelos a los que acceder fácilmente, y están estructura­
dos en profundidad, en cuanto que están disponibles sobre una base automática y fácil­
mente comprensible para el aprendiz. El método de estudio en esta fase de ajuste, incor­
pora la práctica y la aplicación para lograr la autorregulación de la conducta y lograr au­
tomatismos en la recuperación de la información y poderla así relacionar con nuevas si­
tuaciones o con información que ya se dispone.
En la actualidad, son los modelos de Norman y Rumelhart los que mayores 
implicaciones educativas poseen porque proporcionan expectativas de rendimiento para 
los métodos instruccionales, habilidades para el estudio y evaluación de cada uno de los 
estadios de conocimiento y comprensión
Por medio de la experiencia en un ámbito de conocimiento dado, las ideas se 
vinculan a otras ideas, estos vínculos forman patrones a través de la reconstrucción de las 
relaciones entre ideas.
Hemos hecho hasta el momento, un breve resumen sobre las principales teorías 
que han dado luz sobre el tema que tratamos en el presente capítulo. A continuación, 
ahondaremos en aquellos aspectos relacionados con la representación, adquisición y re­
cuperación del conocimiento, tratando de contestar a algunas cuestiones planteadas al 
inicio de este apartado.
1.2.- Formas de adquisición y representación del conocimiento.
A continuación, nos centraremos en cómo se produce esta representación. Exis­
ten según Norman (1985) tres formas de adquirir conocimiento: por acumulación 
(incorporando nuevos conocimientos a los módulos de conocimientos ya existentes), por 
reestructuración (se logra una visión nueva dentro de la estructura del material) y por es- 
pecialización (los nodulos ya existentes se hacen más eficaces especializando la informa­




Como ya se ha dicho, existen dos tipos de contenidos o conocimientos: el decla­
rativo (lo que es una cosa, el conocimiento de la realidad) y el procedimental (cómo hacer 
una cosa).
El conocimiento declarativo viene representado en forma de red que como la red 
proposicional, tiene una estructura de nodulo y enlace, sólo que los nodulos constan de 
una unidad de memoria declarativa y no sólo conceptos o proposiciones.
Hay cuatro formas de representar el conocimiento declarativo en la memoria: a 
nivel elemental, las proposiciones, las imágenes, las ordenaciones lineales, y a nivel su­
perior los esquemas.
1.- La proposición es la unidad básica del conocimiento declarativo, llamada así 
porque propone relaciones entre conceptos que son representaciones verdaderas de suce­
sos. Una unidad proposicional corresponde a una idea.
Una proposición contiene dos elementos: una relación y uno o más argumentos. 
Los argumentos son los temas de la proposición. Una forma útil de representar la propo­
sición es hacerlo en forma de nodulo y enlace, en lugar de argumento y relación. Los no­
dulos o círculos representan la proposición entera, los lazos en forma de flecha represen­
tan a cada elemento de la proposición.
Las relaciones entre conjuntos de información constituyen un aspecto crucial de 
la inteligencia humana y se pueden representar en forma de redes proposicionales que 
son conjuntos de proposiciones interrelacionadas, y aunque es evidente que se trata de un 
constructo hipotético es muy extendido entre los especialistas.
2.- Las imágenes, tienen una base perceptiva y constituyen una manera econó­
mica de representar información espacial o continua. Las imágenes son una forma de co­
nocimiento declarativo que muestra algunos atributos físicos de lo que representa.
Comparando las proposiciones con las imágenes, observamos que las proposi­
ciones son representaciones abstractas y discretas, mientras que las imágenes son conti­
nuas, lo cual es muy útil dada la limitada capacidad de la memoria de trabajo, pues facili­
tan la representación espacial de la información.
3.- Las ordenaciones lineales, describen la forma en que los elementos de un 
conjunto están ordenados a lo largo de una dimensión. Se diferencian de las proposicio­
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nes, en cuanto que las proposiciones mantienen sólo las relaciones semánticas subyacen­
tes entre elementos, y no necesariamente el orden en que están colocados, mientras que 
las ordenaciones lineales si lo hacen.
Difieren de las imágenes en que éstas mantienen información de intervalo 
(distancia entre elementos), y las ordenaciones codifican sólo el orden de comienzo a fin, 
pero no necesariamente el tamaño del intervalo entre elementos. Así, si los conjuntos son 
muy largos es recomendable dividir los elementos en subconjuntos ordenados.
Al procesar hay que tener en cuenta dos supuestos básicos: a) los cuatro tipos de 
conocimiento residen dentro de la red y b ) todas las unidades de memoria que están den­
tro de la red, están unidas. Con todo las imágenes y ordenaciones lineales, actualmente 
no se conocen suficientemente bien, por lo que nos vamos a centrar sólo en cómo adqui­
rimos el conocimiento a través de las proposiciones y los esquemas.
1.2.1.- Representación del conocimiento a través de proposicio­
nes.
Parece ser, que tanto los nodulos como los lazos, poseen niveles variables de 
actividad, normalmente están inactivos muchos de ellos (almacenados en la memoria a 
LP). Los activos son sólo una porción de lo que se piensa en un momento dado y es lo 
que llamamos conocimientos previos, constituido por los significados y pensamientos 
relacionados con la información. Este conocimiento previo, es activado en la red propo­
sicional declarativa en la memoria de trabajo.
Anderson (1983), habla de proceso de propagación de la activación, por la que 
una estructura proposicional dada (nódulo y lazo), pasa a la activación de unidades o es­
tructuras relacionadas.
Existen tres supuestos básicos en este proceso de adquisición:
1.- Las nuevas proposiciones, provocan el recuerdo por activación.
2.- Las nuevas proposiciones y los conocimientos previos, estimulan otras pro­
posiciones (elaboración).
3.- Las nuevas proposiciones se almacenan cerca del CP.
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Condición para que exista aprendizaje: establecer conexiones (significado) entre 
lo nuevo y los conocimientos previos. Hay que recordar, que aprendizaje declarativo es 
similar a creación de significados, teniendo en cuenta que evidentemente pueden existir 
diversos grados de significación dependiendo del número y tipo de conexiones
Así la adquisición de proposiciones, se producirá cuando la nueva información 
es estimulada por la activación del conocimiento previo relevante, permitiendo almacenar 
las nuevas proposiciones con el conocimiento previo presente en la red de conocimiento 
declarativo.
En cuanto a la recuperación de este conocimiento, hay que decir que se produce, 
cuando una clave de recuperación activa un área particular de la red, y la activación se 
propaga a las áreas relacionadas hasta que se activa la información deseada. (Beltrán, 
1996).
Con respecto al proceso de elaboración, decir que consiste en añadir conoci­
miento relacionado al nuevo conocimiento, en donde estas adiciones, suministran "rutas" 
para la recuperación de información adicional para la construcción.
Por último, la organización, consiste en el proceso de sistematizar el conoci­
miento en subconjuntos, indicando las relaciones entre éstos, lo cual facilita posterior­
mente la recuperación.
1.2.2.- R epresentación del conocimiento a través de Esquem as: 
C aracterísticas y funciones.
Hasta el momento, hemos planteado la adquisición del conocimiento, a nivel 
elemental. El esquema sin embargo, implica un nivel suprasentencial, que se utiliza para 
representar mayores trozos organizados de información, con la ventaja de que nos pro­
porciona una manera de codificar las regularidades en categorías (tanto regularidades per­
ceptivas como proposicionales), y además puede incorporar los tres tipos de conocimien­
tos declarativos mencionados antes: proposiciones, imágenes y ordenaciones lineales.
En este apartado, vamos a plantear en primer lugar, qué características tiene esta 
representación del conocimiento, y en segundo lugar, describiremos las funciones de los 
esquemas en la adquisición y recuperación de la información.
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A ) Características de la representación.
Un rasgo característico de la forma de proceder del sistema humano de cogni­
ción, es utilizar el conocimiento previo para interpretar nuevos hechos, datos, percepcio­
nes, conceptos, etc. Desde la perspectiva de los esquemas, este conocimiento 
almacenado en la memoria, está organizado en un conjunto de esquemas o 
representaciones mentales, cada uno de los cuales representa todo el conocimiento que 
hemos adquirido a través de nuestra experiencia, con objeto, situaciones, acciones, 
conceptos...etc. De alguna manera los esquemas, son la representación o modelo del 
mundo exterior que tenemos.
En el tratamiento de la información, los esquemas intervienen en un proceso de 
arriba- abajo para interpretar la información y adquirir nuevos conocimientos, pero esta 
adquisición, no es copia pasiva de la realidad, sino es el resultado de los procesos cons­
tructivos guiados por los esquemas. Esta idea en términos generales, corresponde a Pia- 
get y a Barlett, aunque en la actualidad existen ciertas diferencias temáticas y nominales 
(esquemas, scripts, frames) y el constructo se ha hecho más preciso operativamente, 
mediante la atribución de una serie de características.
Rumehlart y Norman (1981) han elaborado una lista con las propiedades más 
características que definen este constructo y que a continuación presentamos:
1.- Se definen como estructuras y procesos mentales inconscientes que subya- 
cen a los aspectos morales del conocimiento y de las destrezas humanas. Se caracterizan 
por poseer huecos o slots, que pueden tomar valores fijos u opcionales. La función de 
estos huecos es su disponibilidad para recibir asignaciones complementarias.
2.- También se definen por su modularidad, ya que los distintos dominios 
cognitivos están representados por esquemas con diferentes características. En cada mó­
dulo, los esquemas están ligados unos con otros en sistemas relacionados. Se admite 
pues que los esquemas están formados por subesquemas.
3.- Se caracterizan también, por organizar el conocimiento en rango de represen­
taciones, que van desde los rasgos más pequeños hasta categorías más genéricas.
4.- La clase de conocimiento representado por el esquema, es semántico y epi­
sódico procedentes de experiencias individuales y concretas.
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5.- La elicitación de una de sus partes, implica la activación de conjunto o 
estructura, y una vez activados operan de forma interactiva, participando activamente en 
la selección y codificación de la información, y si procede, modifican aquellos esquemas 
relevantes para su procesamiento.
Por lo expuesto, parece ser que los esquemas intervienen de modo decisivo en 
los procesos de memoria y aprendizaje.
Así pues, podemos entender por esquema "aquella estructura organizada de co­
nocimientos que representan conceptos genéricos almacenados en la memoria".
La idea esencial que subyace a todo, es la noción de esquema, que representa la 
unidad más importante de lo que se aprende y almacena. Lo fundamental con todo no 
está en sí en el término, sino en el acuerdo generalizado de que al tratar la producción y 
mejora del aprendizaje escolar, debemos estudiar la formación y uso de los esquemas, 
pues esto es lo que se aprende y se modifica a través de la instrucción.
Así un esquema no es una palabra, un hecho, o una idea, sino una organización 
compleja que tiene muchos puntos de contacto con entidades asociadas ya almacenadas 
por y en el sujeto. Es básico por tanto, el papel que desempeña el conocimiento previo y 
la representación del mismo.
Consisten los conocimientos previos tanto en un conjunto o red semántica bien 
estructurada de información, como en un conjunto de estrategias para utilizar esta infor­
mación en la resolución de problemas, buscar y seleccionar procedimientos para utilizar 
información del entorno relacionada con la tarea para evaluar la precisión de las respues­
tas (Renisck y Ford, 1981).
Siguiendo a Beltrán (1996), podemos distinguir tres tipos de esquemas o cate­
gorías:
1.- Esquemas para objetos: Hablamos aquí de categorías naturales, ya que sir­
ven para clasificar los objetos de la realidad. No son pues arbitrarios, y se basan en las 
regularidades subyacentes que ocurren en los miembros de una categoría.
2.- Esquemas de sucesos: Representan nuestro conocimiento organizado sobre 
actividades típicas y secuencias de sucesos que se dan al interaccionamos con el mundo.
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Pueden codificar la información en diversos niveles de abstracción, existiendo niveles 
básicos que ampliarían información prototípica que está almacenada.
3.- Esquemas para textos: Representan las regularidades subyacentes que se pre­
sentan en los diversos tipos de textos. Así, los rasgos característicos guían el procesa­
miento y el recuerdo de la información presentada.
Planteadas las características que definen un esquema, lo siguiente es cuestio­
narse cómo se representan en la memoria.
El conocimiento representado por los esquemas tiene un papel decisivo, como 
ya hemos indicado en el procesamiento de la información. Sabemos que la representación 
de los esquemas en la memoria responde a algunas formas de organizar y estructurar el 
conocimiento que condicionan el modo de procesar la información.
Esta representación de los esquemas en la memoria, Coll (1993) se caracteriza
por:
1.- Organización de los contenidos en unidades holísticas:
Los contenidos que configuran un esquema están organizados en agrupaciones 
de carácter holístico, relacionándose entre sí, y que se activan al acceder a uno de sus 
componentes.
2.- Los contenidos tienen una ordenación temporal.
En los esquemas o agrupaciones holísticas, el conocimiento se ajusta a un or­
den. En concreto en el caso de los scripts - que es una clase de esquemas-, se ha encon­
trado que están formados por conjuntos de acciones ordenadas.
3.- Agrupación en subunidades interrelacionadas.
En la teoría de los scripts de Shank y Abelson (1977), para quienes los esque­
mas están formados por escenas, y a su vez, éstas están formadas por acciones, las su- 
bagrupaciones de contenidos corresponderían a lo que ellos denominan "escenas". In­
vestigaciones como la de Bower et al. (1979) avalan esta teoría, observando que cuando 
los sujetos dividían una historia por grupos de sucesos, que a su juicio debían ir juntos, 
lo hacían segmentándola en unidades que correspondían a "escenas".
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4.- Se estructuran en la memoria de forma jerárquica y serial.
De acuerdo con esta estructuración, en la parte superior de la jerarquía se sitúa el 
componente que resume o sintetiza el total del conocimiento representado por el 
esquema, denominando a este componente "indicador de esquema". En el nivel 
inmediato inferior, se sitúan las unidades supraordenadas denominadas " indicadores de 
escenas". A su vez, cada unidad supraordenada está dividida en un conjunto de "acciones 
de escenas ", situadas en la parte inferior de la jerarquía. Estas se relacionan con el resto 
de componentes de la jerarquía siempre a través de sus respectivos indicadores de 
escenas, no haciéndolo por tanto de manera directa, sino indirectamente a través de la red 
supraordenada. Por tanto, según esta estructuración serial, los componentes que se 
sitúan en el mismo nivel de la jerarquía están organizados temporalmente. Esta 
estructuración, además, es compatible con el resto de características antes mencionadas.
B) Funciones de los esquemas.
Los teóricos de los esquemas sostienen que los esquemas intervienen en los pro­
cesos de memoria, y tiene lugar básicamente durante el proceso de codificación (Alba y 
Haser,1983; Brewer y Nakamura,1984). También es admitido que intervienen los es­
quemas en procesos de recuperación. Vamos a abordar en primer lugar el proceso de co­
dificación y en segundo lugar lo haremos con el de recuperación.
a) Proceso de codificación.
Los esquemas son los encargados de dirigir la codificación de la información 
compleja, por medio de cuatro procesos básicos: selección, abstracción, interpretación e 
integración. De esta forma, de la información que recibimos del exterior, sólo se codifica 
aquella que es relevante para el esquema activado, de esta selección se abstrae el signifi­
cado, quedando lo superficial olvidado o perdido. Luego, este significado se interpreta 
de tal forma que sea consistente con los contenidos del esquema activado. El 
conocimiento resultante de estos procesos, se integra con el conocimiento previo. Por 
esto cabe suponer que después de todos estos filtros, la representación en la memoria no 
siempre se corresponde exactamente con la información recibida. A continuación vamos 
a detenemos, siguiendo para ello a Coll (1993), en cada uno de estos procesos:
1.- Selección de la información.
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La teoría de los esquemas propone que sólo se representa en la memoria parte de 
la información recibida del exterior, necesitándose tres condiciones para que se produzca 
este proceso.
- Para almacenar nuevos conocimientos se necesita de la existencia de esquemas 
relevantes previamente adquiridos. Así según este proceso, la codificación sería una apli­
cación o proyección de los nuevos contenidos sobre los existentes, dependiendo esta 
aplicación de la disponibilidad de una base de conocimientos suficiente y bien desarro­
llada.
- Pero no es suficiente con esta disponibilidad, además los esquemas deben ser 
activados en el momento de recibir la información. Decir además, que cuanto más consis­
tentes sean los datos recibidos con el conocimiento previo y con las expectativas de los 
sujetos, mejor será la retención.
- En función de la relevancia de los contenidos a través de una selección, pasan a 
formar parte del esquema. Esta selección es explicada bajo dos prismas, que no son ex- 
cluyentes: Según el criterio de consistencia, se selecciona la información que no puede 
ser generada directamente por el esquema activado y que es relevante por su consistencia 
con el conocimiento representado en él, prestando más atención a estos contenidos que 
por tanto se recuerdan mejor que el resto. Según el criterio de tipicidad, defendido por 
los teóricos de los scripts Gresser y Nakamura (1982), cuando los contenidos de la 
información coinciden con los de los esquemas, no necesitan ser almacenados, puesto 
que siempre existe la posibilidad de generarlos a partir del esquema
2.- Abstracción.
A partir del proceso anterior, se extraen los aspectos significativos eliminándose 
u olvidándose lo superficial. Existe un grupo de trabajos, que apoyan que sólo se alma­
cena los componentes semánticos (Kintschy Monk,1972). Este proceso de abstracción 
lógicamente supone una pérdida de una cantidad considerable de detalles, es por ello que 
con frecuencia recordemos de forma incompleta los contenidos complejos, o que distor­
sionemos muchos de los recuerdos.
3.- Interpretación.
Las interpretaciones, son las inferencias efectuadas por el esquema acerca de la 
información seleccionada, cumpliendo una función decisiva en la comprensión de los
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contenidos. Las interpretaciones se agrupan en categorías: En primer lugar, las pragmáti­
cas que interpretan de acuerdo con una supuesta idea subyacente, y no en sentido real, de 
tal manera, que según el esquema activado, el receptor codifica lo que cree que quiere 
decir el emisor; En segundo lugar, encontramos que las interpretaciones, a veces se 
efectúan para tratar de completar la información favoreciendo con ello la comprensión, de 
modo que o bien concretan la información genérica o bien completan los detalles 
omitidos (default valúes), o por último también pueden simplificar la información que es 
muy compleja. Así, se favorece que los contenidos se almacenen en la memoria en los 
términos en los que son interpretados, siendo estos términos- no presentes realmente la 
información dada- los que constituyen posteriormente la clave más eficaz, para la 
recuperación del recuerdo.
4.- Integración.
Las representaciones integradas en la memoria, están formadas por los conteni­
dos seleccionados de la experiencia inmediata, por el conocimiento relevante activado, 
por las asignaciones de información complementaria y por el contenido resultante de 
cualquier otra interpretación que se efectúe. Así, los procesos de integración tienen lugar 
en dos momentos, que tienen que ver con la adquisición de nuevos contenidos: en primer 
lugar, en la formación de esquemas nuevos, y en segundo lugar cuando se modifican los 
existentes.
b ) Proceso de recuperación.
Sin negar la importancia que tienen los esquemas durante la adquisición de la in­
formación, otros autores mantienen que también intervienen éstos en la recuperación de 
los contenidos almacenados en la memoria (Bartlett, 1932; Rumelhart y Ortony, 1977). 
Desde este punto de vista, las claves dadas en las tareas de recuperación, sirven para acti­
var los esquemas encargados de dirigir los procesos de reconstrucción. La hipótesis de la 
recuperación mediante esquemas, sugiere que éstos, intervienen en la búsqueda en la 
memoria de la información episódica relacionada con el conocimiento representado por 
ellos. Se ha constatado esta hipótesis en los estudios realizados por Pichert y Anderson 
(1977).
Para Rumelhart (1984), una de las funciones de los esquemas en la recuperación 
consiste en reinterpretar los datos almacenados, con el fin de reconstruir la codificación 
original. Spiro (1977), realizó un experimento diseñado para discriminar entre las infe-
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rencias realizadas durante la codificación y las efectuadas durante la recuperación. Para 
ello, en un primera fase se leyó a unos sujetos, una historia bajo el supuesto de ser cierta; 
En la segunda fase, recibían información nueva, que podía ser consistente o no, con las 
implicaciones de la historia leída anteriormente. Después, eran sometidos a una tarea de 
recuerdo. Parece ser según su investigación, que los sujetos que recibían información in­
consistente distorsionaban el recuerdo de la historia, en dirección a la información dada 
en la segunda fase. Esta distorsión, no se puede interpretar sólo en base a la reinterpreta­
ción que efectuaban en la segunda fase de información adicional, pues se observó 
además que cuando mayor era el tiempo transcurrido entre la presentación de la 
información y el recuerdo, menos trazos de memoria estaban disponibles, confiando por 
tanto los sujetos en su conocimiento genérico (esquemas) que tenían semejantes a 
aquellos que habían memorizado sólo fragmentos.
Se entiende pues, que la recuperación resulta en gran medida, de seleccionar y 
verificar una configuración de esquemas apropiada para dar cuenta de los fragmentos re­
presentados en la memoria.
Como síntesis de este apartado, recordar que: los esquemas son estructuras ba­
sadas en una posición constructivista del conocimiento humano, heredados de los traba­
jos de Piaget y Bartlett. Son una realidad fundamentalmente psicológica una construcción 
subjetiva y generalizadora del conocimiento. Son entidades conceptuales complejas, 
compuestas por otras más simples, concebidos como módulos interrelacionados que 
pueden ser muy detallados o muy genéricos según los casos, pudiendo también incluir 
indistintamente conocimiento semántico y episódico; hacen referencia al modo en que se 
organizan los conceptos, formando bloques de conocimiento organizado (Vega, 1985; 
Norman, 1985; Sierra y Carretero. 1991).
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2.- COMO FACILITAR Y OPTIMIZAR LA REPRESENTACION.
Hemos dicho al iniciar este capítulo, que los esquemas como marco teórico pue­
den ser muy útiles para comprender algunas cuestiones planteadas en el proceso de ense­
ñanza aprendizaje, pero que en el contexto de esta teoría, a veces, es difícil diferenciar 
entre los esquemas como representación mental, y como estrategia de aprendizaje. A pe­
sar de este aparente solapamiento, esta conceptualización es coherente con las teorías an­
tes expuestas, Anderson (1983; 1986) Norman (1988) y Rumelhart (1977; 1988), cuando 
dicen que los cuatro tipos de conocimiento están dentro de la red.
En este apartado, vamos a tratar de plantear en primer lugar cómo presentar los 
textos escritos para facilitar su representación y en segundo lugar, algunas estrategias y 
técnicas que optimicen dicha representación.
2.1.- Criterios para la presentación de la información.
Llegado este punto, creemos conveniente, aclarar qué entendemos por compren­
der un texto en cuanto facilitador de conocimiento. Se trata de elaborar una estructura 
conceptual coherente, un conocimiento sintetizado, a partir de la secuencia de palabras 
que lo constituyen, mediante conceptos y sus relaciones. Breuker (1984) pone de mani­
fiesto las diferencias existentes entre los modelos de Kintsch y van Dijk y el de Schank. 
Según los primeros, el texto base, se construye identificando el tópico o argumento cen­
tral del mismo y agrupando entorno a éste sus versiones; debiendo tener cada tópico al 
menos una relación establecida, lo que se consigue a través de las inferencias que realiza 
el lector. Para el segundo, lo más importante en la construcción de la representación de 
un texto, es la coherencia en la construcción de relaciones. Siendo lo fundamental, por 
tanto, las cadenas causales.
No obstante, la comprensión requiere además un tercer tipo de conocimiento, el 
del vocabulario. Se necesita conocer el significado de las palabras o inferirlo del con­
texto. A su vez, otro tipo de conocimiento es el de la sintaxis, aunque aparece subordi­
nado al contenido. Más importante resulta ser, la capacidad de hacer inferencias, debién­
dose ésta en parte a algún conocimiento específico que se requiere para llenar las lagunas 
que aparecen en el texto, o lo que es más significativo, a los esquemas cognitivos 
propios del lector y que constituyen un amplio contexto para la comprensión. Según
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Perfetti (1986), el nivel básico de comprensión "está fuertemente influido por el 
conocimiento del lector, incluyendo el conocimiento de las formas textuales, de las 
relaciones semánticas y de los esquemas más habituales del mundo actual, entre otras 
cosas".
En definitiva, las competencias básicas que se requieren para la comprensión 
son: identificación del tópico, inferencias, aplicación del conocimiento previo e integra­
ción (que va a condicionar la aplicación posterior del conocimiento y que como es natu­
ral, depende de las demandas y exigencias de la tarea). En este sentido, Dansereau 
(1985) aludiendo a los diferentes sistemas de representación, nos dice que éstos obligan 
a procesar de modo activo la información ya que suponen destacar lo importante, 
codificar, organizar y descodificar la representación elaborada.
Igualmente Beltrán, (1996), nos habla de la selección, organización y la elabo­
ración como procesos cognitivos que condicionan el aprendizaje, aportando además 
guías para procesar el texto
A su vez, Hernández y García (1991), diferencian entre esencialización, estruc­
turación y elaboración como distintos procesos en el estudio de un texto. La estructura­
ción sería posterior a la esencialización y anterior a la elaboración, y consistiría en 
recoger las ideas relevantes definidas ya en el proceso de esencialización, y establecer las 
interconexiones propias entre ellas; interconexiones que pueden ser relaciones de 
identificación, comparación, distribución, valoración, de causa-efecto, o de tipo supra o 
subordinación entre los conceptos, siendo los nexos que utiliza o bien discursivos o de 
representación espacial; el sujeto que realiza una transformación de tipo representacional 
del texto tiene un papel activo, pero a diferencia de la elaboración no logra nueva 
información de la ya explicitada en el texto.
Es tan importante el cómo la información está organizada, que en cualquier cu­
rriculum sería deseable que al presentar la información se tuvieran en cuenta unos crite­
rios, tanto referidos al orden o estructura de la misma, como a los tipos de relaciones u 
organización que manifiesta.
De hecho, al acometer un texto, (Stemberg,1986) el aprendiz, realiza un proceso 
constructivo, significativo y personal y para ello necesita efectuar una serie de estrategias 
entre las que cabe citar: separar la información relevante de la irrelevante o codificación
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selectiva, combinar la información seleccionada y comparar esa información con la alma­
cenada en la memoria.
Estas tres estrategias, van dirigidas por una serie de claves que tiene el texto 
como pueden ser: claves situacionales: información temporal, espacial, temporal; claves 
afectivas: describen emociones o sentimientos; claves estáticas: descripciones de estado o 
condición; claves funcionales-causales: revelan causas, efectos o funciones; claves taxo­
nómicas: clases o grupos; claves antinómicas: impuestas a la palabra conocida; claves 
equivalentes: sinónimos o disfunciones.
2.1.1.- Presentar la información de modo organizado.
A continuación presentaremos un breve resumen de cómo sería útil presentar la 
información en un contexto educativo a fin de facilitar su representación y por consi­
guiente su comprensión significativa.
A) Estructuración de la información:
Al hablar de estructuración, Pastor (1990), nos estamos refiriendo a la configu­
ración global de la representación de un grupo de elementos, que atendiendo a un criterio 
o regla, tienen relaciones específicas entre ellos. Por otra parte, utilizamos el término or­
ganización para referimos exclusivamente a las relaciones específicas entre elementos.
En cuanto a la estructuración, cabe decir que el análisis de la misma, puede 
efectuarse a niveles de macroestructuración o microestructuración. Se puede determinar 
el tipo de configuración otorgada a los contenidos curriculares por medio de la 
macroestructuración.
Brewer (1982), al hablar de estructura implícita del discurso, diferencia el for­
mato descriptivo, del narrativo, y a éstos del expositivo. De entre las tipologías más co­
nocidas sobre textos expositivos cabe destacar la de Meyer (1985), que distingue entre 
categorías o estructuras de "gran nivel": complicación o enumeración; causación o cova- 
rianza; problema-solución o planteamiento-respuesta; comparación o semejanza-diferen­
cia.
Al hablar pues de categorías de estructuración, estamos hablando de macroes­
tructuración o de microestructuración. Luego, pasaremos a definir cada uno de estos
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términos, pero antes, queremos decir que existe gran disparidad de criterios para la es­
tructuración, entre otros autores encontramos a Reigeluth, (1983) que plantea seis prin­
cipios:
- Principio de síntesis inicial que, como estructura conceptual de anclaje de la 
nueva información, exige presentar un epítome u organizador previo.
- Principio de elaboración gradual: que sostiene que las partes del epítome deben 
ser elaboradas siguiendo una secuencia que vaya de lo general a los detalles.
- Principio de familiarización introductorio: que recomienda proporcionar una 
analogía al comienzo de cada epítome y de cada nivel de elaboración, con objeto de facili­
tar al alumno lo que ya conoce.
- Principio de lo más importante lo primero.
- Principio de tamaño óptimo, según el cual se recomienda elaboraciones relati­
vamente cortas.
- Principio de la síntesis periódica: proporcionar un sintetizador al final, que 
muestre las relaciones entre los constructos más detallados y para mostrarlas en el con­
texto de la elaboración dentro del epítome.
Estos serían para Reigeluth, las criterios a tener en cuenta antes de estructurar 
cualquier información. A continuación, definiremos qué entendemos por macroestructu­
ración y sus tipos y después describiremos microestructuración y su tipología.
a ) Macroestructuración.
Entendemos por macroestructuración la forma en que puede ordenarse las in­
formaciones de un mismo tema, cuando se pretenden abarcar todos y cada uno de los 
núcleos preposicionales, entendiendo por núcleo preposicional, los bloques informacio- 
nales amplios que contienen las características definitorias de un concepto, también puede 
equivaler a lo que Kinstch (1974) denomina "macroproposición". En síntesis, la macro­
estructuración se refiere a la ordenación que toman las macroproposiciones de un tema al 
abarcarlo en su totalidad. Dicha ordenación puede basarse a su vez en una teoría psicoe- 
ducativa.
A continuación vamos a describir varios tipos de macroestructuración:
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1.- Macroestructuración por listados: equivale a una yuxtaposición de macropro- 
posiciones que componen un tema e indica la inexistencia de una estructura mínima que 
las interrelacione e integre, es decir que no existe un criterio organizador.
2.- Macroestructuración por procedimientos: cuando existe un criterio organiza­
dor entre las macroproposiciones o núcleos proposicionales que componen un tema. Este 
criterio puede ser temporal, espacial, jerárquico etc.
3.- Macroestructuración por taxonomías: supone la existencia de múltiples crite­
rios que se interrelacionan y que constituyendo una estructura única, se aplican a una de­
terminada información quedando afectada su ordenación global. Se aplica al conjunto de 
macroproposiciones de un mismo tema.
4.- Macroestructuración por teorías y modelos: En este caso también estaría pre­
sente un criterio organizador, pero éste se fundamenta en un criterio psicopedagógico, a 
diferencia de la macroestructuración por procedimiento que lo haría en lo lógico 
(temporal, espacial...).
b ) Microestructuración.
En cuanto a la categoría " Microestructuración", denominada así al tomar como 
elementos el análisis proposicional del texto, encontramos las siguientes tipologías:
1.- Identificación: es la forma de diferenciar un contenido proposicional o refe- 
renciable a otro. La identificación caracteriza, denota, describe mediante atributos sus 
propiedades específicas.
- Identificación por ejemplificación: identificaciones de categorías subordinadas 
que hacen uso de apoyos empírico-concretos.
- Identificación por descripción: identificaciones que suelen expresarse a través 
de preguntas tales como: ¿Qué... Cómo...?
- Identificación por definición: identificaciones que utilizan categorías supraordi- 
nadas, es decir, se trata de una identificación de carácter más general y abstracta.
2.-Interrelación: forma en la que pueden agruparse las proposiciones o referen- 
ciables dentro de un mismo tema, atendiendo a las conexiones con otras extemas a las
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mismas. Explícita condiciones, comparaciones, circunstancias... de las ideas que se vin­
culan. Como subcategorías de ésta encontramos:
- Interrelación por comparación: especifica las relaciones según semejanzas, 
contrastes o evaluaciones cuantitativas que se establecen entre dos o más proposiciones 
pertenecientes a un mismo tema.
- Interrelación causa-consecuencia: relaciones referidas a cómo algunos factores, 
son condiciones determinantes del desarrollo de un contenido.
- Interrelación circunstancial: relaciones según categorías situacionales, tempora­
les, modales e instrumentales, entre las diversas proposiciones.
Revisado el concepto de estructuración es necesario complementarlo con el cri­
terio de organización como hemos comentado al principio de este apartado.
B) Relaciones de las unidades que configuran la estructura.
Las estrategias de organización tratan de facilitar y encontrar las relaciones espe­
cíficas entre elementos, se pretende con ellas, indagar los tipos de secuencia óptima para 
el aprendizaje del alumno.
Posner y Strike (1976) establecen cinco categorías base:
1.- Relaciones factuales. Que a su vez pueden ser: espaciales, temporales, de
atributo.
2.- Relaciones conceptuales: describen la estructura lógica de un sistema concep­
tual. Pueden ser: relaciones de clase, relaciones entre proposiciones, relaciones de re­
quisito.
3.-Relaciones de indagación: pueden ser: lógicas y empíricas.
4.- Relaciones de aprendizaje: empíricas, de requisito, de familiaridad, de difi­
cultad, de interiorización.




En síntesis, por lo que respecta a la organización y estructuración de un texto 
que va a utilizarse en el proceso de enseñanza - aprendizaje hay que tener en cuenta que:
- Los contenidos pueden ser expuestos y adquiridos en diferentes niveles de re­
presentación, ello dependerá de su estructura y organización interna.
- Una secuencia eficaz de la información reclama un análisis empírico de los 
errores cometidos por los alumnos.
- El significado de una meta a alcanzar, debe ser perceptible gracias a su propia 
estructuración.
Es de esperar que mediante la aplicación de éstas estrategias se optimice la cons­
trucción de significados por parte del alumno, redundando todo ello en la consolidación 
de amplios cuerpos de conocimiento estables y altamente significativos. Pero además de 
conocer estas estrategias, puede ser útil, conocer algunas técnicas cara a presentar la in­
formación con una estructuración que facilite la comprensión y representación del 
alumno.
2.1.2.- Técnicas para presentar la información de los textos.
Este conocimiento trata de la disposición de los elementos del texto y de las re­
glas que prescriben estas disposiciones. También la secuencia de las palabras se ajusta a 
las estructuras prescritas, igualmente existe una relación estructural de orden superior que 
regula las relaciones entre las frases y entre los párrafos.
a) Técnicas de estructuración en textos narrativos.
El modelo más utilizado es el de Thorndike (1977), basado en el de Rumelhart 
(1975). Este modelo de gramática está basado en unas reglas de reescritura, que permite 
una disposición jerárquica de la información de la historia. El tiempo es el eje 
organizador básico.
b ) Técnicas de estructuración de textos expositivos.
Meyer ha desarrollado una técnica de estos textos que contiene sucesos secuen- 
ciales en el tiempo, consistente en descomponer un pasaje particular dentro de una estruc­
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tura de árbol con módulos conectados por una serie de líneas etiquetadas con apariencia 
de esquema.
El autor, identifica tres posibles aspectos para explicar por qué una información 
se recuerda mejor que otra: Io la estructura de un pasaje, 2o la posición serial de la infor­
mación, 3o la clasificación individual de las unidades como más o menos importantes. 
Además ha identificado cinco categorías de alto nivel, denominando a las tres primeras: 
jerarquías conceptuales. Estas categorías son:
1.- Covarianza: relación de un antecedente con una consecuencia.
2.- Comparación: semejanzas y diferencias entre términos.
3.- Colección: cómo las ideas se relacionan sobre la base de comunalidades.
4.- Descripción.
5.- Respuesta: problema más solución.
Estudios de Cock y Mayer demuestran que los estudiantes, pueden aprender a 
adquirir estrategias activas como el reconocer un texto para construir conexiones 
internas.
c ) Técnicas de estructuración espacial.
En algunas ocasiones, determinadas informaciones sólo se pueden organizar uti­
lizando una estructuración espacial. Estas técnicas son de interés para mejorar el recuerdo 
de ciertas configuraciones geográficas, de figuras geométricas u otro tipo de organizacio­
nes concretas.
Las investigaciones de Santa (1977) aportan orientaciones útiles para la elección 
de técnicas apropiadas de carácter espacial.
d ) Técnicas de estructuración procedimental.
En algunas tareas, es conveniente dividir la información en fases o estadios, de 
forma que se facilite el conocimiento, si se siguen los pasos en el orden adecuado.
Influye el tiempo y la secuencia, es decir, el componente procedimental. Se da 
habitualmente este tipo de estructuración procedimental en los sucesos de la vida ordina-
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ría, en la organización industrial, en la organización instruccional, o en la solución de 
problemas.
e ) Técnicas de clasificación.
Existen tres tipos de clasificación:
1- Taxonomías: basadas en la observación, se pueden utilizar cuando el cono­
cimiento se caracteriza por interrelaciones lógicas, ya que facilitan la descripción, com­
prensión y representación del conocimiento. Un ejemplo lo encontramos en la taxonomía 
de Bloom.
2- Tipologías: cuando no es fácil establecer una taxonomía debido a que las inte­
rrelaciones lógicas están menos fundamentadas. Se basan en general en rasgos obvios, 
aparentes, de fácil observación (color, tamaño, textura....), rasgos estructurales, y por 
semejanzas se representan los ejemplares de cada tipo.
3- Clasificaciones multipluridimensionales que a la vez pueden subdividirse en:
- Causa /efecto: Se basan en rasgos más abstractos que las clasificaciones ante­
riores. Es útil para organizar sucesos de la vida, pero no lo es tanto para aplicarlo al 
campo científico, aunque la ciencia occidental haya estado dominada durante siglos por 
este tipo de clasificaciones.
- Semejanzas /diferencias: Es una técnica prácticamente universal (Ambruster y 
otros (1987) observan que los estudiantes la utilizan casi de modo automático.
- Formas /funciones: Pretende clasificar en base a la estructura y función el ma­
terial informativo.
- Ventajas /Desventajas: útil para el material informativo sobre el que se pretende 
argumentar, pues analiza los pros y contras del mismo.
f ) Técnicas de selección.
Como ya es sabido, esta estrategia de análisis de la información en un texto es­
crito consiste, en separar la información relevante de la poco relevante, primer paso para 
la comprensión del significado. Algunos autores denominan a esta estrategia de "esencia­
lización". (Hernández y García, 1991).
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Los profesores pueden suministrar claves para seleccionar, pero la auto-selec­
ción de lo relevante en un texto es en sí misma una habilidad crítica y aprendida. Brown 
y Smiley (1978) comprobaron que los sujetos en tercer curso eran menos capaces de 
diferenciar las partes relevantes del texto que los sujetos en séptimo curso, lo que implica 
que existe una evolución con los años. Además comprobaron que el recuerdo de la 
información, estaba influido también en sentido positivo por la edad. Este hallazgo, es un 
poderoso testimonio de la selección como una estrategia metacognitiva poderosa, para 
facilitar la comprensión de la información que presenta un texto escrito.
Las técnicas que mejor pueden activar y desarrollar la estrategia de selección 
son: el subrayado, el resumen, la extracción de la idea principal y el esquema. Haremos a 
continuación una breve síntesis de las tres primeros, reservando al final de capítulo un 
apartado para tratar el esquema con más profundidad.
1.- Subrayado:
En esencia, ayuda tanto a la comprensión como al recuerdo del material subra­
yado con detrimento del material no subrayado. No obstante, un excesivo subrayado re­
duce los efectos útiles. A medida que los estudiantes abordan el material, se produce al­
gún tipo de procesamiento sobre lo que es y no importante.
2.- Resumen:
El resumen organiza el material, indicando las relaciones de supraordinación y 
de subordinación presentes en el contenido informativo.
Brown y otros (1983) han analizado el resumen en una serie de cinco reglas, 
que por orden de dificultad son: borrar lo trivial, borrar lo redundante, sustituir una su- 
praordinada, seleccionar la idea principal, inventar la idea principal.
Al igual que en el subrayado, parece ser que existe un evolución con la edad, 
siendo las últimas reglas las que son más difíciles de aplicar correctamente (Brown y 
Day).
Es importante señalar, según los resultados de una investigación llevada a cabo 
por Ambruster y Anderson (1984), que este tipo de técnicas tienen resultados de tipo 
mixto, ya que algunas veces no estimulan el procesamiento profundo que llamamos de 
organización o elaboración, ya que en ocasiones se efectúa los resúmenes por una selec­
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ción al azar. Hay que resaltar, que lo importante no es observar que se está efectuando 
una conducta, sino más bien, un proceso cognitivo.
Para King y otros (1984), se puede implementar este proceso siguiendo las re­
glas: ignorar la información poco relevante, ignorar la información repetida, agrupar lis­
tas mediante rótulos, señalar las frases temáticas, inventar frases temáticas, elaborar de 
tres a cinco frases en forma abstracta, enumerar detalles importantes.
3.- Idea principal:
La instrucción escolar tradicional, apenas dedica tiempo a instruir explícitamente 
sobre las maneras de identificar ideas principales, en compensación el profesorado, suele 
recordar a los estudiantes que se concentren en ellas.
Esta habilidad también se va mejorando con los años, si bien el entrenamiento 
puede hacer que un estudiante mejore significativamente en esta técnica. Así, Palinscar, 
Brown y Martín (1987) han utilizado la enseñanza recíproca para tal efecto.
Baumann (1990), ha utilizado un procedimiento llamado enseñanza directa que 
tiene cinco pasos: introducción, ejemplo, enseñanza directa, práctica dirigida, práctica in­
dependiente.
A pesar de la utilidad de todas estas técnicas y estrategias, a la hora de facilitar 
el recuerdo, el profesor deberá hacer una serie de intervenciones complementarias, ya 
que las técnicas anteriormente descritas, aunque muy útiles, por sí solas no facilitan total­
mente la recuperación del recuerdo, ya que son débiles para facilitar éste. Así, el profesor 
deberá complementarlas con otras de mayor influencia sobre el aprendizaje. En el si­
guiente apartado abordaremos estas cuestiones.
2.2.- Estrategias y técnicas educativas para facilitar la represen­
tación de la información escrita.
En base a los modelos de representación, planteados al inicio de este capítulo, 
se ha constatado empíricamente, la posibilidad de intervención en esos tipos de represen­
tación de conocimiento y evidenciado, cómo el tipo de representación, puede optimizar el 
aprendizaje en contextos educativos reales.
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La búsqueda de los mecanismos de la representación del conocimiento es impor­
tante por dos razones. Por una parte, Según Norman (1.985), debe investigarse las po­
sibles teorías, con independencia de su estatus empírico, ya que a través de estas estruc­
turas podemos llegar a determinar cuáles son más propias de los humanos. De otra, tras 
un estudio exhaustivo se ha de comprobar su efectividad, comprobar si son suficientes.
Para facilitar en contextos educativos la representación del conocimiento, se 
puede trabajar en general la estrategia de organización de la información, ya que ésta trata 
de combinar los elementos informativos seleccionados en un todo coherente y significa­
tivo, estableciendo conexiones internas y relacionando elementos informativos entre sí.
Parece ser, que los niños pequeños no utilizan espontáneamente esta estrategia y 
algunos adultos tampoco. Yussen y otros (1974) han demostrado que la organización 
provoca un aumento en el recuerdo de las representaciones y que los sujetos adultos tien­
den a organizar más, por lo que obviamente recuerdan mejor, tal vez porque hacen más 
clusters o conjuntos organizados de datos. Lo que no está claramente comprobado, es 
cómo se produce esta mejora. Un hipótesis es que la organización opere suministrando 
conexiones, facilitando la propagación de la activación en el área relevante de la memoria 
a largo plazo. Al agruparse la información en subconjuntos, éstos son menores en nú­
mero con lo que se puede mantener en la memoria de trabajo. Estos subconjuntos sirven 
como indicadores en el sistema humano (Beltrán, 1996).
Existen diferencias en distintas investigaciones en cuanto a sexos y uso de estra­
tegia de organización. Para Román y col. (1993) en cuanto a la utilización de estrategias 
de retención elaboración y organización, no existen diferencias significativas. Unos y 
otras, dicen organizar la información con procedimientos aproximadamente equivalentes. 
Para otros autores por el contrario, las chicas generalizan el uso de la organización en ca­
tegorías en condiciones menos favorables ya en quinto curso, mientras que los chicos to­
davía no. Parece ser, que las chicas estarían demostrando un procesamiento verbal supe­
rior, llevando su desarrollo semántico un ritmo más rápido que el de los chicos y pose­
yendo una red semántica elaborada que favorece el uso de la organización.
Además, la organización de la información, también puede suministrar una 
fuente de claves internas de recuperación que guían la propagación de la activación.
Tulving, (1968) habla de organización primaria y secundaria. La primaria, es in­
dependiente del conocimiento previo que el sujeto tiene de la información presentada en
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el "input". Los efectos de primacía y recencia, podrían deberse a este tipo de organiza­
ción. La organización secundaria, sí que depende del conocimiento previo que tiene el 
sujeto de las relaciones entre los contenidos presentados.
También en esta estrategia, encontramos estudios que revelan que aunque los 
estudiantes más pequeños no utilicen deliberadamente la misma, sí que son capaces de 
mejorar con el entrenamiento. Parece ser, que tienen una deficiencia de producción en la 
utilización del conocimiento semántico para favorecer el recuerdo, pero que cuando se les 
pide que se ajusten al patrón de clasificación del adulto, aumentan el uso de la organiza­
ción y por consiguiente su recuerdo.
Parece ser, que la falta de utilización de la organización, es debido a que estas ta­
reas requieren intencionalidad y que el niño empieza a ser consciente a los siete años de 
que para memorizar se requiere un esfuerzo. Otra explicación de esta deficiencia de pro­
ducción estaría en el tipo de instrucción recibida.
2.2.1.- Estrategias para facilitar la representación de la informa­
ción escrita.
Hay una serie de dimensiones de instrucción que pueden ser responsables: En 
primer lugar, un entrenamiento organizacional efectivo debe incluir instrucciones 
verbales explícitas sobre el valor de la estrategia para el recuerdo. En segundo lugar el 
método de instrucción debe tratar de conducir al sujeto a través de preguntas directas a 
considerar maneras de recordar y a desarrollar una explicación verbal de la estrategia.
- Black y Rollins (1982), entrenaron a niños de siete años a organizar dibujos en 
categorías taxonómicas y observaron que mejoraron el recuerdo. El entrenamiento se 
efectuaba en sesiones de 10 minutos e incluía instrucciones verbales detalladas respecto a 
la ventaja de esta categorización para el recuerdo.
- Como medidas a tomar por parte del profesorado sería conveniente:
Analizar las técnicas de estructuración utilizadas en el contenido.
Decidir si hay una técnica más apropiada.
Reestructurar si es deseable.
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Acentuar la técnica de estructuración en el diseño.
Cambiar la estructuración usada en el diseño.
- Otro aspecto que el profesorado puede tener en cuenta en el proceso de repre­
sentación, es trabajar la lectura del texto, favorecer tanto el proceso de elaboración como 
el de organización de la información que aporta por medio de las siguientes actividades:
La utilización de analogías, imágenes y elaboraciones que favorece la elabora­
ción de la información.
Sugiriendo tras la lectura del texto la realización de un esquema, resumen o 
mapa conceptual que favorece la organización de la información.
Formulando preguntas que favorezcan ambos procesos.
- Igualmente, durante la instrucción, el profesor debe tener en cuenta que la di­
námica de la comprensión, exige del alumno, el hacer significativa la información, facili­
tando así su representación, ya que con el tiempo este esquema o representación, se utili­
zará para guiar la reconstrucción del texto presentado. En esta formación de representa­
ciones o esquemas, están implicadas tres operaciones a tener en cuenta: Comparar ejem­
plos, identificar semejanzas, construir una representación de esas semejanzas.
- La formación de esquemas de representación, requiere pues, utilizar una gran 
cantidad de recursos en la memoria de trabajo, por lo que el profesor, se debe plantear un 
tipo de instrucción que acelere la formación y construcción de éstos. En este sentido la 
intervención del profesorado después de presentar la información o durante la misma, ya 
sea escrita u oral, deberá orientar su intervención hacia:
Apoyar la memoria de trabajo.
Dar ejemplos y contraejemplos.
Dar no ejemplos (ejemplos que varían en un aspecto).
Encontrar ejemplos en el que el esquema no se aplica totalmente.
Animar a comparar e identificar semejanzas.
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De este modo, el profesor no debe a la hora de presentar la información, sólo 
definir el esquema (situación totalmente abstracta), que implicaría sólo un conocimiento 
inerte en el aprendiz, el cual sería incapaz de aplicar posteriormente este tipo de represen­
tación, a situaciones reales. Con todo, el hecho de no limitarse a definir, no implica tam­
poco, el eliminar enteramente las definiciones y descripciones, cuando éstas sean útiles.
- Nussbaum y Novick (1982) describen un modelo instruccional para facilitar la 
comprensión y representación:
Exposición inicial, por medio de las respuestas de los aprendices.
Agudizar la conciencia por medio de debates.
Crear conflicto conceptual.
Animar a construir un nuevo modelo conceptual científicamente aceptable.
Ha recibido críticas este modelo, ya que no explicita la manera de identificar las 
condiciones para determinar que los aprendices reconocen o no el conflicto.
- Como alternativa a este modelo instruccional, Posner (1982) considera que 
debe existir previamente una insatisfacción con la concepción que se tiene de dicha in­
formación, que la nueva concepción debe ser inteligible y fructífera, de modo que sea útil 
para resolver problemas antes no resueltos.
Por último, decir que resulta de especial importancia en el ámbito educativo, te­
ner en cuenta el funcionamiento de las representaciones, para provocar un aprendizaje 
eficaz que va a depender en gran medida de la activación y reestructuración de los esque­
mas existentes. Entendemos que las técnicas presentadas, pueden en parte ser útiles para 
que el profesor presente la información adecuadamente, de manera que se optimice el 
aprendizaje del alumno.
A continuación, vamos a describir algunas técnicas que demuestran una notable 
eficacia a la hora de mejorar la representación de la información escrita de los estudiantes 
(Genovard y otros,1985; Genovard y Gotzens,1990; Pastor,1990; Bernard,1990; Ro­
mán, 1991; Monereo,1991; Hernández y García, 1991; Hernández Pina 1990).
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2.2.2.- Técnicas para facilitar la representación de la información 
escrita.
Son muchas y muy válidas, las distintas recapitulaciones efectuadas según dis­
tintos autores, así como distintas sus clasificaciones. Una de estas clasificaciones, es la 
que diferencia entre aquellas que consideran la validez de la imagen como representación 
mental, de otra, las que propugnan la representación proposicional, y por último otro tipo 
de representación que requiere de ambas.
De forma breve y concisa, pero intentando ofrecer una idea clarificadora, nos 
fijaremos en todas ellas. Pero como entendemos, que las representaciones espaciales tie­
nen precisamente una doble dimensión la espacial y la proposicional, es por lo que inclui­
remos todas las técnicas en dicha jerarquía y por tanto analizaremos fundamentalmente, 
las técnicas de representación espacial, técnicas, que son muy apropiadas para el aprendi­
zaje escolar.
A) IMAGENES.
Muy escuetamente, las imágenes tales como: gráficos, mapas, etc... constituyen 
representaciones analógicas que en principio, se diferencian de las representaciones pre­
posicionales (como la información verbal) en que deben guardar una cierta similitud o co­
rrespondencia entre la representación y el objeto representado. Las imágenes mentales 
según Norman (1.985) son elusivas, es difícil obtener datos sobre su naturaleza, exis­
tiendo grandes diferencias entre los individuos. Son incompletas y erróneas. Siendo la 
información que contienen éstas, según dicho autor, más apropiada para responder a pre­
guntas relativas al espacio o al tiempo en contraposición a las representaciones preposi­
cionales de gran ayuda en la explicación de la comprensión. Dentro de esta categoría, al­
gunos autores incluyen los mapas cognitivos, observaremos más adelante que según 
otras clasificaciones, los mapas como técnica, pueden también clasificarse como repre­
sentación espacial, por lo que no entramos en detalle ya que lo haremos en dicho apar­
tado.
B) REPRESENTACIONES PROPOSICIONALES.
En cuanto a las representaciones preposicionales, sólo diremos que se trata de la 
codificación de la información en un código abstracto universal, basado en las propieda­
des y relaciones lógicas. Suelen representarse como redes o árboles y expresan jerarquías 
de significados, de tal manera, que los conceptos más generales se explicitan en una serie
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de conceptos más concretos que describen el significado de los primeros. Para algunos 
autores dentro de esta clasificación, se encontraría la red semántica que Dansereau ha de­
sarrollado como técnica para identificar las ideas de un pasaje, dividiéndolo en sus partes 
integrantes e identificando posteriormente las relaciones de conexión entre ellas. Tam­
poco en este caso, entramos a describir esta técnica, pues la describiremos más tarde 
dentro de la clasificación de representación espacial.
C) REPRESENTACIONES ESPACIALES.
La finalidad de la representación gráfica o espacial se podría decir que consiste 
en comunicar conceptos o servir como instrumento de pensamiento tratando de presentar 
y clarificar ideas y conceptos. El material no verbal como juguetes, fichas, etc... no es 
únicamente la base espacial y visual de la representación, ésta sigue teniendo una eficacia 
fundamental cuando la docencia pasa a canalizarse predominantemente a través de la pa­
labra (Breuker, 1.984; Williams, 1.986; Román, 1.990; Fernández, 1.992).
De esta forma, los diagramas, esquemas, ideogramas, mapas conceptuales, son 
útiles y nos sirven como un apoyo que ayuda a explicitar las estructuras conceptuales 
transmitidas por el lenguaje verbal y facilita su comprensión y aprendizaje, suponen una 
transformación del texto leído, hacer explicita una gramática interna. Esta transformación 
se realiza en base a los conocimientos previos del lector, a la estructura del texto, y a las 
demandas de la tarea.
Posibilitan una representación visual de cantidades importantes de información. 
Las ventajas de utilizar un marco gráfico son: en primer lugar, puede suministrar esta 
técnica una estructura coherente dentro del cual se puede organizar los detalles; en se­
gundo lugar, permite explicitar una serie de consecuencias significativas entre los detalles 
y los conceptos integrados en un conjunto y en tercer lugar, suministra a los estudiantes 
criterios sobre lo que es importante en la instrucción.
Las tablas.
Pueden ser bidimensionales o tridimensionales e incluyen los títulos de las ideas 
principales en filas y columnas, ofreciendo información sobre relaciones entre ideas 
principales que se van introduciendo en las casillas.
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Ambruster y otros (1987), investigó los efectos de la utilización de estas tablas 
en el aprendizaje, observando que después de 11 días de entrenamiento, los estudiantes 
del grupo control recordaban mejor, y organizaban mejor el material.
Con todo, se ha puesto en tela de juicio, si en este tipo de investigaciones, la 
propia intención del diseñador favorece el recuerdo de las relaciones y además los estu­
diantes esperan que la prueba se centre en los detalles por lo que aprenden intencional­
mente los mismos.
- A continuación comentaremos cómo se construye una tabla.
En primer lugar, se inspecciona el material para descubrir las ideas princi­
pales, los conceptos, los principios y sus relaciones.
A continuación, se construye la matriz poniendo nombre a las filas y co­
lumnas.
Con este tipo de tablas se está favoreciendo tanto el conocimiento declarativo, el 
condicional, como el procedimental, pero éstas últimas resultan más complicadas de 
efectuar. A veces incluso las técnicas espaciales pueden resultar aburridas, y facilitar un 
recuerdo pobre. Por otra parte, si es usa en muchas ocasiones pueden llegar a interferirse 
una con otra y producir un transfer negativo.
Por contra el uso de estas tablas resultan muy apropiadas para los esquemas de 
causa-efecto, forma- función y ventajas - desventajas.
Complementamos de nuevo este apartado, con la clasificación que de represen­
taciones espaciales efectúan Hernández y García.
C-l) Representaciones de estructura secuencial.
En este tipo de representaciones, la información se estructura en función de la 
relación que un concepto tiene con otro, mostrando la secuencia de un proceso. Entre las 
diferentes formas de representación con estas características destacan los diagramas de 
flujo.
a) Diagrama de flujo:
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Representan la sucesión temporal de acontecimientos, no el orden de inclusivi- 
dad. Se suelen emplear para representar sucesiones de actividades, mostrando de forma 
secuencializada los distintos pasos de un proceso (Novak y Gowin, 1988; Hernández y 
García, 1991).
- Las características fundamentales de los diagramas de flujo las resumen Her­
nández y García (ob. cit., pag. 200) en las siguientes:
Relaciones de antecedentes y consecuentes.
Relaciones condicionales.
Salidas, bien unívocas o ramificadas.
Dirección proactiva (hacia adelante) y retroactiva (hacia atrás).
C-2) Representaciones de estructura radial.
En esta modalidad de representación, la información se estructura a partir de la 
idea principal, situada en el centro, de donde van surgiendo nuevas ramificaciones de 
conceptos o ideas que complementan la idea central. Siendo la relación entre los concep­
tos expresada generalmente mediante nexos gráficos que indican causa-efecto, descrip­
ciones, comparaciones, explicaciones, etc...
a) Ideogramas:
Williams (1986) diferencia entre mapas e ideogramas la característica fundamen­
tal de éstos, es que están menos estructurados que los mapas. En ambos casos, la idea 
principal se coloca en el centro y a su alrededor se van colocando otras ideas, indicándo­
nos cómo de un punto pasamos al siguiente.
b) Mapas de Información:
Taylor (1990) presenta los Mapas de información como un método eficaz para 
resumir los contenidos de los libros de texto por los alumnos de grados medios, diferen­
ciándolos del resumen jerárquico en que para su elaboración se utilizan palabras claves en 
vez de oraciones. Dansereau (1985) nos habla de hacer mapas "Maping".
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La elaboración de mapas se realiza ubicando la idea principal en el centro de un 
folio para seguidamente anotar en tomo a ella las ideas secundarias, Se dice que se carac­
teriza por la flexibilidad y simplicidad.
- Los pasos a seguir para su elaboración son los siguientes:
Los alumnos leen tres o cuatro páginas de su libro de texto.
En el centro de un folio, en un cuadro, escriben el título.
Seleccionan los temas principales mediante una lectura superficial, nume­
rándolos y subrayándolos.
Escriben los temas seleccionados alrededor del cuadro central siguiendo el 
sentido de las agujas del reloj.
Leen el texto nuevamente y seleccionan los detalles fundamentales a recor­
dar, de dos a cuatro.
Anotan los detalles seleccionados en cada tema de forma esquemática, en­
cuadrándolos.
Se les enseña a estudiar el mapa mediante la lectura repetida de cada tema y 
la información seleccionada, repasándolo entre pares.
La propuesta de enseñar es similar a la recomendada para la elaboración de 
resúmenes jerárquicos.
Parece ser una técnica útil para el recuerdo de narrativa breve, aunque debido a 
que es laboriosa de realizar se recomienda su utilización para resúmenes de capítulos, o 
para obtener una visión global del texto.
A su vez, la estrategia pone especial énfasis en las representaciones locales y en 
la representación de las relaciones, dejando en segundo plano la búsqueda de etiquetas 
que las evoque, demostrando, por tanto, una cierta carencia de abstracción.





Utilizado como técnica de estudio (Heimilch y Pittelman,1990), para dirigir el el 
procesamiento de texto. Se puede considerar el mapa como un organizador previo que 
facilita la comprensión, y puede utilizarse de forma individual o grupal.
El término de mapas semánticos, abarca una gama de estrategias diseñadas para 
representar gráficamente la información en categorías relacionadas con un concepto cen­
tral. Estando éstos diseñados, para ayudar a los estudiantes a utilizar su conocimiento 
previo sobre un tema y desarrollar dicho conocimiento a través de la adquisición de voca­
bulario y de la discusión. A su vez, ha demostrado ser una forma efectiva de aprender 
nuevas palabras, un procedimiento para activar los esquemas de los estudiantes y una 
técnica que mejora tanto la composición como la comprensión.
En síntesis, el mapa semántico que es un método que se activa y construye sobre 
la base del conocimiento previo del alumno, es una estructuración categórica de informa­
ción representada gráficamente que se ha utilizado con éxito en diversas aplicaciones en 
el aula.
Heimlich y Pittelman (1990) recogen sintéticamente, de entre los estudios que 
hay sobre el tema, tres de las aplicaciones más comunes de esta estrategia: para el desa­
rrollo de vocabulario general, para la pre- y postlectura y como técnica de estudio. Ba­
sándose fundamentalmente en los trabajos de Hauf (1971).
- Según estos autores el procedimiento a seguir en el diseño de un mapa semán­
tico del contenido de un texto sería:
Identificar la idea principal, copiarla en un folio y trazar un contorno a su 
alrededor. A partir de aquí, los alumnos piensan lo que saben del tema y lo que 
creen que el capítulo o texto les va a informar; en la otra cara del mapa escriben va­
rias preguntas sobre el tema.
Categorías secundarias: Los estudiantes formulan hipótesis sobre cuáles 
serán según ellos las partes más importantes del capítulo, después comprueban la 
precisión de éstas. A continuación escriben organizadas gráficamente en el mapa 
estas ideas importantes.
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Para finalizar los estudiantes vuelven a leer el capítulo o texto tratando de 
encontrar detalles complementarios que incluirán de memoria, sin copiar, en el 
mapa.
La realización de mapas semánticos, implican así, según Heimlich y Pittelman 
(1990) los procesos de identificación, integración, evocación, organización y representa­
ción gráfica de la información relevante del texto. En las ejemplificaciones que presentan 
de la técnica relativas a su aplicación en el aula, señalan como objetivos: evaluar el cono­
cimiento previo del alumno, aprender palabras clave del vocabulario y relacionarlas con 
el tema, identificar las ideas principales y detalles complementarios, desarrollar una guía 
gráfica y organizada de estudio, autoevaluar el recuerdo de la información presentada en 
la lección. A modo de resumen, tan sólo indicar, que el mapa semántico ha resultado ser 
una estrategia útil en la activación de la evaluación del conocimiento previo, en la elabo­
ración de vocabulario, la comprensión de textos y el desarrollo de técnicas de estudio. 
Siendo una de la principales aportaciones de esta estrategia el que ayuda a los estudiantes 
a construir un modelo para organizar e integrar la información y que puede aplicarse en 
una amplia variedad de situaciones.
C-3) Representaciones de estructura  jerárqu ica
En este tipo de representaciones la organización de la información se estructura 
de forma arborescente siguiendo un orden que va desde los conceptos más generales a 
los más específicos o viceversa. Según la literatura que hemos revisado existen diferentes 
modalidades de este tipo de representación.
a) O rganizador gráfico:
Tras la revisión de la literatura sobre el tema, encontramos que son varios los 
autores que nos hablan de organizadores gráficos. Para Duston (1992) el organizador su­
pone una presentación visual de la información de forma estructurada y jerarquizada. Al- 
verman (1.990) los define como esquemas gráficos que indican la relación entre la infor­
mación subordinada y supraordinada de un texto; organizan la información de forma je­
rárquica y empleando el menor número de palabras posibles. Surgió con la intencionali­
dad de optimizar el aprendizaje de vocabulario, a modo de instrumento de prelectura. 
Con modificaciones se utilizó posteriormente, por medio de líneas y flechas, para 
representar la estructura organizativa de un texto.
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Alvermann (1990) diferencia entre tres tipos de organizadores gráficos: de rees­
tructuración, de relectura y organizador más resumen.
1.- Organizador gráficco de reestructuración: El objetivo es reestructurar el plan 
organizativo original del autor mediante estructura de comparación/contraste. Los resulta­
dos en situación experimentan, ponen de manifiesto que esta actividad influyó positiva­
mente en el recuerdo de la información relevante.
2.- Organizador gráfico de relectura: El objetivo es encontrar las ideas principa­
les de un texto que se ha leído* con anterioridad pero que no se recuerda. El modo de em­
pleo es como una guía para dair respuestas a preguntas sobre este tipo de material.
3.- Organizador más iresumen: Fue utilizado por Bean y otros (1986), siendo los 
pasos para su realización los siiguientes:
Seleccionar unai oración temática que recoja las ideas subordinadas.
Construir el propio organizador gráfico que permita observar la relación 
entre ideas principales y  secundarias.
Sintetizar las idteas importantes en función de la información recogida en el 
organizador.
Taylor (1990) nos ¡presenta los resúmenes jerárquicos y cooperativos como 
métodos eficaces de enseñar a  resumir los contenidos de los libros de texto a alumnos de 
grados medios. Son formas de representación espacial de la información que ofrece el 
texto.
Según los resultados; de trabajo efectuado, son suficientes cinco o seis sesiones 
de una hora para que el alumino sea capaz de realizar los resúmenes sin ayuda. La eficacia 
de la estrategia ha sido comprobada mediante varios estudios principalmente con material 
de ciencias sociales relativamente desconocido.
b) Mapas concepttuales:
Dentro de los modellos de procesamiento de la información, se sitúa el plantea­
miento de Ausubel sobre el aprendizaje que servirá de referencia para el estudio de los 
mapas conceptuales como estrategia y técnica cognitiva. Siendo el punto de referencia 
básico cuando hablamos de mapas conceptuales Novak (Novak y Gowin, 1.984; Fer­
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nández. 1.992; Ríos, 1992; Ontoria y col., 1993). El ha desarrollado y expuesto este 
método en diversos manuales y artículos publicados, con la finalidad de ayudar en el di­
seño de actividades de enseñanza y aprendizaje.
Es una manera de representar gráficamente conceptos y relaciones entre concep­
tos. Los conceptos se colocan en el recuadro visual. Las relaciones de registran en espa­
cios entre conceptos conectados. El mapa permite patrones de interrelaciones.
Su objetivo es la representación de relaciones significativas entre conceptos, en 
forma de proposiciones con un lenguaje conciso. Potencian el aprendizaje significativo 
en la medida en que los nuevos significados conceptuales se engloban bajo otros 
conceptos más amplios, y posibilitan que el alumno planifique su aprendizaje con el 
objetivo puesto en la forma esquemática y no en la nueva repetición. Representan de 
forma esquemática las relaciones preposicionales entre un concepto y sus atributos, o en­
tre distintos conceptos. Pudiendo ser las relaciones entre conceptos de inclusión, 
subordinación, supraordinación o bien pueden mostrar relaciones causales; debido a 
esto, los mapas conceptuales deben tener una estructura jerárquica. Facilitan a los 
estudiantes la reflexión sobre la estructura y el proceso de producción del conocimiento y 
fomentan la creatividad.
También, se ha utilizado la metáfora de red para los mapas conceptuales, resul­
tando interesante ya que el pensar en nudos (conceptos) y su conexión (relaciones), 
implica representar no sólo marcos conceptuales sino conocimiento en general.
En la clasificación de estrategias cognitivas realizada por Pozo (1990, p. 209), 
los mapas conceptuales aparecen como una técnica o habilidad dentro del aprendizaje por 
reestructuración (se identifica con el aprendizaje significativo y con el nivel de procesa­
miento profundo), perteneciente a la estrategia de aprendizaje de organización jerárquica. 
El aprendizaje por reestructuración consiste en la conexión de los materiales nuevos con 
los conocimientos anteriores, "situándolos en estructuras de significado más o menos 
amplias". Las estrategias de organización "implican una clasificación jerárquica en orga­
nización semántica de esos elementos", y representa la fonma más compleja y sofisticada 
de aprender un material.
Jones y otros (1987), distingue entre tres tipos de mapas conceptuales:
1.- Mapa araña: en donde la relación es "un tipo de" y se incluye en la leyenda.
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2.- Mapa encadenado: la relación es "conduce a" que también se incluye o se 
puede escribir entre los pasos de la secuencia.
3.- Mapa jerárquico: el nombre es "subsume".
Según Beltrán "los mapas conceptuales conducen por sí mismos al conocimiento
qué, conocimiento cómo, conocimiento cuándo pero la clase de mapa usado depende
parcialmente del tipo de relación. Cuando la relación es temporal los mapas encadenados 
pueden ser útiles. Cuando el conocimiento es procedimental deberá usarse los mapas en­
cadenados. Cuando el conocimiento es condicional (aunque no hay investigación) el 
mapa combinado sería el más adecuado.
- Las características más significativas de los mapas conceptuales las resume 
Fernández (1.992) del siguiente modo: Son recursos esquemáticos que muestran relacio­
nes entre conceptos, canalizan la atención de profesores y alumnos hacia las ideas princi­
pales, para construirlos se necesita reflexionar, se pueden discutir y negociar significa­
dos, se pueden discutir determinadas conexiones, la discusión suscita una interacción 
positiva en el aula y fomenta la significatividad de los aprendizajes, la visualización de 
conceptos relacionados jerárquicamente no sólo facilita el aprendizaje, sino también el re­
cuerdo.
Académicamente son útiles en cuanto que: permiten al profesor descubrir falsas 
concepciones o ideas previas, ayudan al aprendiz, a descubrir los conceptos clave y su­
gerirles los lazos de conexión entre conocimientos previos y materia a aprender.
- Como en otras técnicas resulta básico la ayuda del profesor para que se pueda 
aplicar con eficacia:
Haciéndoles observar la naturaleza de los conceptos y las relaciones entre
ellos.
Invitándoles a extraer conceptos del material oral y escrito y a identificar 
las relaciones.
Fomentando que aíslen conceptos y palabras enlace, para comprender los 
distintos papeles que ambos juegan en la construcción de significados.
68
II.- LA REPRESENTACION DEL CONOCIMIENTO.
De otro lado, es interesante y útil añadir flechas que señalen las conexio­
nes. A veces se debe reconstruir, los mapas pues es muy difícil explicitar las rela­
ciones jerárquicas.
- En cuanto a la aplicación de los mapas conceptuales, podemos decir que son 
muchas. Entre otras sirve como instrumento diagnóstico, como tarea preinstruccional, 
como organizador del contenido, como guía para la lectura de un libro.
- Surber, (1984) y Huang, (1988) han utilizado los mapas como instrumento de 
evaluación o de diagnóstico de fuerzas o debilidades. Surber recomienda para ello tomar 
el mapa desarrollado para el material instruccional (mapa master) y borrar algunos de los 
conceptos y relaciones, debiendo posteriormente los alumnos completarlos. Así los erro­
res permiten observar los puntos débiles tanto en conceptos, relaciones, y proposiciones, 
como sobre la estructura del conocimiento representado en el mapa.
- Se realizó también un estudio en estudiantes de enseñanza secundaria 
(Hawk,1986), en donde se valora el uso de mapas conceptuales en ciencias biológicas. 
El grupo experimental recibió mapas conceptuales para usar en unos textos, éstos les 
eran explicados previamente, y eran utilizados como guías de estudio al comienzo de la 
instrucción. Se observó que el grupo experimental, puntuaba sustancialmente más alto 
que el grupo control.
- Alverman, (1981) presentó a unos estudiantes dos temas a estudiar, el primero 
comparaba el material y el segundo describía ideas principales. Ambos temas se iniciaron 
con un mapa conceptual. A continuación se les medía el recuerdo. Se observó que los 
mapas conceptuales ayudaban a recordar para la condición menos organizada pero no era 
necesario para el material estructurado en torno a la organización de comparación.
- Por otra parte, se están realizando investigaciones para identificar las diversas 
clases de relaciones que se pueden dar en los mapas conceptuales (Ambruster y Ander- 
son,1984; Huang,1988; Mc-Aleese,1988).De entre las relaciones observadas cabe desta­
car: -A es una instancia de B.- A es una propiedad de B.- A es idéntico a B.- A es seme­
jante a B. A no es semejante a B.- A es mayor o menor que B.- A ocurre antes que B.- A 
es causa de B.- A permite a B.
- Construcción de un mapa conceptual:
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Parece ser que esta técnica, requiere bastante entrenamiento, ya que está dirigido 
por bastantes reglas, y no es habitual ni conocido entre los estudiantes, expondremos los 
pasos a seguir así como algunas precauciones a tener en cuenta para poder superar las di­
ficultades que esta técnica conlleva.
Novak y Gowin 1984) recomiendan efectuar una serie de actividades previas al 
entrenamiento, para facilitar la comprensión de la técnica. Entre éstas están: comprender 
las imágenes representativas que tenemos de las palabras o conceptos, introducir las pa­
labras enlace y pedirles que las imaginen, enseñarles que hay otras palabras que no son 
conceptos, luego pedirles que señalen conceptos relevantes y no relevantes y palabras 
enlace de un pequeño texto.
- Después de realizadas estas actividades los pasos a seguir serán:
Identificar conceptos del texto.
Seleccionar el concepto más importante e inclusivo.
Ordenar jerárquicamente la lista precedida por el concepto seleccionado.
Construir el mapa conceptual.
Elegir palabras enlace.
Recuadrar los conceptos y palabras enlace.
Descubrir relaciones cruzadas.
Reconstruir el mapa.
Establecer criterios de evaluación y puntuar el mapa.
Repetir el proceso, para familiarizarse con la técnica.
Presentar el mapa públicamente.
Practicar con historias conocidas y discutir en público.
Aplicación en el propio examen de la materia.
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- Precauciones y dificultades a tener en cuenta:
Cualquiera que sea la edad y el material a utilizar, hay que tener en cuenta:
Que se debe reflexionar sobre los materiales instruccionales y los objetivos. El 
material, debe ser cuidadosamente leido para iluminar los conceptos o hacer obvios los 
conceptos más importantes, esto no resulta fácil pues los conceptos inevitablemente serán 
incorporados en el texto en proposiciones y principios. También el significado del con­
cepto es dependiente del conocimiento de un número indefinido de otros conceptos.
Un problema común es "aislar conceptos", por eso es conveniente recordar que 
escriban el nombre del concepto en el mapa más que una larga frase.
Las definiciones de los conceptos deben presentarse en alguna parte, a menos 
que de nuevos se mapeen éstas, a veces puede ser útil este trabajo adicional.
- Se puede adicionalmente, dar instrucción suplementaria para aprender a hacer 
definiciones con la técnica de la tabla (filas que serían nombres de conceptos, y columnas 
que serían definiciones y ejemplos).
En síntesis se observa que es una técnica muy elaborada y que puede ser muy 
útil una vez que se maneja con pericia, pero tal vez en un planteamiento más ecologista, 
cabría preguntarse (habida cuenta de las investigaciones así como de las propias precau­
ciones, pasos, normas a tener en cuenta, instrucciones adicionales...) si la técnica es la 
más rentable para favorecer un aprendizaje significativo y poder ser utilizada en nuestras 
aulas comunes y en muy diversas edades.
C 4) Representaciones de estructura en preformatos.
Hernández y García (1991) cuando se refieren a preformatos indican que la ca­
racterística que los diferencia es que su estructura gráfica está previamente establecida, 
tratándose de adaptar la información del texto al formato que tenemos. El más conocido 
es la representación en UVE.
Este instrumento se utiliza como ayuda para resolver un problema o comprender 
un procedimiento. Se trata de una estructura gráfica previamente establecida, arbitraria, 
en forma de UVE donde vamos situando la estructuración del conocimiento, las diferen­
tes partes de la estructura del texto, etc... La idea de esta forma de representación se debe 
a Gowin quien creó este método para ayudar a los estudiantes a comprender la estructura
71
PARTE TEORICA
del conocimiento y las formas que tenemos los seres humanos de reproducir este cono­
cimiento, ayudando a reconocer la interacción que existe entre lo que ya conocemos y lo 
nuevo por aprender (Novak y Gowin, 1988).
Se ha utilizado con éxito como ayuda al aprendizaje tanto en enseñanzas medias 
como universitarias, aunque se puede utilizar desde los últimos cursos de primaria 
(equivalentes en el nuevo sistema escolar a los primeros cursos de Enseñanza Secundaria 
Obligatoria), cuando los estudiantes son capaces de integrar pensamiento, sentimiento y 
actividad. Se inició en el área de ciencias pero es igualmente útil para otras áreas de estu­
dio y contextos como la arquitectura, relaciones musicales, diseño de programas de ins­
trucción, entrevista, investigación, etc...
- Pasos a seguir en su construcción.
En el vértice se sitúan los acontecimientos y objetos, y es aquí donde se 
inicia la producción del conocimiento. El vértice es el punto de partida. Si el obje­
tivo es el de observar regularidades, se necesitará primero seleccionar 
acontecimientos, observarlos y registrar las observaciones, estos tres elementos, 
parecen entrelazados cuando tratamos de producir conocimientos nuevos.
Las dos líneas que se cortan en la base de V, sirven para señalar los ele­
mentos clave que deben tenerse en cuenta en cualquier investigación.
La V nos ayuda a comprender que aunque el significado de todo conocimiento 
se deriva de los acontecimientos u objeto que observamos, no hay nada en los registros 
de esos acontecimientos que nos diga lo que esos registros significan. Así, el significado 
debe ser construido y debemos mostrar cómo interactúan todos los elementos cuando 
construimos nuevos significados. Pocas son las veces que los estudiantes invocan con­
ceptos, principios o teorías para comprender el por qué de las cosas. Por ello conviene 
tratar el tema del metaconocimiento, en este sentido la técnica V es un instrumento muy 
apropiado, ya que ayuda a los estudiantes a reconocer la interacción que existe entre lo 
que ellos conocen y los nuevos conocimientos. Por eso es de alto valor psicológico.
- Dificultades a tener en cuenta:
Por último, comentar que antes de entrenar a los estudiantes en este heurístico, 
se debe presentar y entrenar previamente, en la técnica de los mapas conceptuales para
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poder introducirlo con eficacia, y que es más apropiado para alumnos de cursos superio­
res de primer ciclo de ESO.
C 5) Arbol organizado de Naveh- Benjam ín y Me Keachie.
Esta técnica genera una estructura única que revela las relaciones importantes 
que están en la memoria del estudiante, sobre los conceptos tomados de un campo espe­
cífico de estudio. Se trata de una técnica para inferir las estructuras cognitivas y la organi­
zación del material.
Como ya es sabido, en los últimos años los psicólogos de la instrucción, han 
constatado que cualquier desarrollo de currículo, debe tener en cuenta cómo está inicial­
mente organizado el conocimiento y representado en los estudiantes y las maneras en que 
son modificadas con la nueva información.
En este sentido, la técnica del árbol es instrumento eficaz para identificar y medir 
la organización. Está basada en una teoría de organización mental que supone que los 
conceptos o conjuntos de conceptos simples, están organizados dentro de una jerarquía 
cuyos nódulos terminales de nivel inferior representan los conceptos simples, y los 
nodulos no terminales representan un código mental que representa sus constituyentes. 
Así entiende que los sujetos tienden a recordar aquellos ítemes de un "chunk" de 
información (parte coherente de la estructura cognitiva) antes de avanzar al siguiente. De 
este modo, los chunks son inferidos inspeccionando todos los ensayos para los grupos 
de ítemes que aparecen juntos. El árbol estaría configurado por el conjunto de chunks en 
un tema específico, constituyendo una representación de la estructura de conocimiento de 
un sujeto.
- Aporta esta técnica, cuatro tipo de informaciones:
Analiza la cantidad de organización en una estructura cognitiva dada, es decir el 
grado en que los conceptos tienden a estar separados y u  organizados en grupos.
Permite suministrar información sobre el grado en que los conceptos están rela­




Aporta información sobre la semejanza o diferencia entre la estructura de cono­
cimiento de los estudiantes y la del instructor, comprobando los cambios que se 
producen tras la instrucción.
Ofrece datos sobre el orden en la estructura, pudiendo observarse chunks de tipo 
no direccional, bidireccional, o unidireccional según las consistencias en el orden en que 
producen los sujetos los constituyentes.
Por último, dentro de las representaciones espaciales se encuentra el esquema. 
Sin embrago, hemos querido presentarlo en otro apartado, con la intención de darle un 
tratamiento especial, distinguiéndolo expresamente del resto de técnicas de representación 
espacial, puesto que esta estrategia, es el objeto de nuestro estudio.
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3.- DEL ESQUEMA COGNITIVO AL ESQUEMA COMO ESTRA­
TEGIA DE ESTUDIO.
El esquema cognitivo constituye actualmente una de las metáforas más relevantes 
de la psicología cognitiva en sus intentos por explicar cómo representamos el conoci­
miento.
Para superar las dificultades que presenta el lenguaje proposicional, para enfren­
tarse a las inferencias contextúales y poder dar una interpretación adecuada a las mismas, 
Norman (1985) y Vega (1985), nos indican que el esquema cognitivo que representa un 
nivel más avanzado de conocimiento que las redes semánticas, aunque se trate de un con­
cepto susceptible de mayor desarrollo y elaboración. Rumelhart (1980), considera los es­
quemas como bloques constructivos del conocimiento, que constituyen el fundamento o 
modelo teórico explicativo sobre el que se construye todo el procesamiento de la infor­
mación.
Los esquemas pueden ser definidos como los bloques constructivos del cono­
cimiento o estructuras de datos que sirven conceptos genéricos elaborados a partir de ge­
neralizaciones de los procesos subyacentes en los objetos, situaciones, acciones, etc... 
(Rumelhart, 1980; Rumelhart y Ortony 1982).
La relevancia del término esquema, ha llevado a la psicología educativa a facilitar 
y optimizar en el estudiante la elaboración de esquemas cognitivos adecuados. En este 
intento, la utilización del esquema gráfico o mejor escrito, constituye una vía adecuada 
para facilitar el proceso de representación de la información. En su elaboración intervie­
nen estrategias y procedimientos que facilitan también un procesamiento adecuado del 
material de estudio, permitiendo un procesamiento profundo de la información y por ende 
una más adecuada recuperación de la misma.
Esta, o mejor estas son las razones que, tal como detallamos a continuación, 
convierten al esquema en una de las estrategias de estudio de alta eficacia. Supuesta efi­
cacia de la que partimos como hipótesis al elaborar nuestro diseño de investigación y que 
confirmamos empíricamente tras validar nuestro programa de enseñanza de esquemas.
La elaboración del esquema supone una estrategia de aprendizaje, o si se prefiere 
de estudio, ya que en nuestro trabajo nos referiremos sólo al aprendizaje adquirido a par­
tir de textos escritos. En tanto estrategia, el esquema forma parte del grupo de estrategias
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encargadas de elaborar la información a partir de la integración con los conocimientos 
anteriores (Weinstein y Mayer, 1986), integración que dota al proceso de aprendizaje de 
significatividad lógica. En este sentido, los esquemas favorecen una mejor comprensión 
de la realidad, a partir de la interpretación de los estímulos recibidos de acuerdo con los 
conocimientos adquiridos previamente en distintos niveles de abstracción
Además, estos esquemas o representaciones organizativas del conocimiento, 
posibilitan un reconocimiento e identificación de estímulos más veloz y más fácil, aparte 
de una más rápida y precisa incorporación y asimilación de la información, puesto que 
ayudan a una estructuración más eficaz y a una mejor organización de la experiencia. Lo 
que equivale a dotar al conocimiento de significatividad psicológica, aunque no la tuviese 
el material de partida, lo que se denomina "llenado" del vacío de significado del texto por 
parte del lector y reelaboración de los datos incompletos.
Asimismo, facilitan la toma de decisiones sobre la información relevante a rete­
ner en la memoria, desechando o llevando a un segundo plano atencional a la considerada 
información irrelevante. En este sentido, los esquemas funcionan como hipótesis o ex­
pectativas que permiten orientar y dirigir la conducta de los sujetos en la consecución de 
metas y objetivos evaluando y corrigiendo, mediante retroalimentación, los errores, dis­
funciones y consiguientes reajustes que se van produciendo (Marchesi, 1983).
La esquematización permite, según Mirande (1984), una representación contro­
lada de la información en la MLP, entendiendo que en esta estructura se incluyen, no 
sólo conceptos sino también las relaciones entre ellos, quedando representada la depen­
dencia mutua entre estos conceptos mediante una red bidimensional o esquematización. 
Las palabras clave representan los conceptos en el texto, indicando los símbolos la rela­
ción entre estos conceptos por medio de líneas y flechas.
- Según esta misma autora (ob. cit., 1.984) el proceso de esquematizar com­
prende unas actividades básicas: Selección de etiquetas y especificación de reglas, y es­
tablecimiento de relaciones internas ordenadas.
La selección de etiquetas y especificación de reglas, se basa en la distinción entre 
tópicos y comentarios en textos, siendo la finalidad de la regla distinguir entre las etique­
tas y lo que se dice sobre ellas que serían las especificaciones. Las etiquetas se colocan 
en el esquema y se representan.
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El establecimiento de relaciones internas ordenadas, trata de identificar las rela­
ciones entre las etiquetas que han sido seleccionadas. La construcción de representacio­
nes del conocimiento claramente organizadas, como indicadores prácticos para su ejecu­
ción propone que una etiqueta puede aparecer una única vez en un esquema. La esque­
matización dirige al lector de izquierda a derecha, de arriba a abajo y desde un punto cen­
tral hacia afuera. Ha de evitarse que líneas y flechas se entrecrucen, que sean excesiva­
mente largas. Las etiquetas se definirán tan sucintamente como sea factible pero sin usar 
terminología alternativa. Se eliminará todo lo que no forme parte esencial del esquema. 
Los conocimientos que son familiares no necesitan ser incluidos en el mismo.
En los últimos años, la actualización psicopedagógica del profesorado ha venido 
a difundir la conveniencia de procesar y codificar adecuadamente la información, lo que 
ha favorecido la divulgación y en muchos casos la casi veneración de la elaboración de 
mapas conceptuales como estrategias de aprendizaje.
En la actualidad existe una gran polémica sobre las relaciones entre esquema y 
mapa conceptual y sobre sus semejanzas y diferencias. Para algunos, el mapa es equiva­
lente al tradicional esquema. El esquema es una técnica muy conocida y usada tradicio­
nalmente.
Novak (ob.cit., p. 106) los distingue de los mapas, en base a que la selección es 
mucho más intensa en los mapas, su lenguaje más escueto, la jerarquización más estricta 
que en los esquemas, siendo también mayor su impacto visual. Román (ob. cit., p. 83) 
considera el esquema como una derivación más compleja de las redes conceptuales.
Entre las semejanzas, según Beltrán 1996, se incluyen el que ambas: son repre­
sentaciones estructuradas, pueden ser jerárquicos y lineales, implican aislar y organizar 
conceptos y necesitan de entrenamiento.
Si bien destacamos también unas diferencias que son las que nos han inclinado 
la balanza en pro de la elaboración de un programa para elaborar esquemas: Todos los es­
quemas son jerárquicos, los mapas no siempre; Los mapas son muy visuales y se pueden 
imaginar mejor, pero hay que tener en cuenta que sólo sin son sencillos, pues cuando 
abarcan mucha información, suelen resultar muy confusos; Los mapas suministran un 
dibujo general no convencional, que obligan a una exploración muy laboriosa, mientras 
que los esquemas tienen un código convencional de lectura de izquierda - derecha y de 
arriba - abajo, que facilita esta exploración, puesto que conecta con el conocimiento que
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ya tiene el estudiante, en cuanto que es la dirección y sentido que utiliza habitualmente. 
Los mapas son una técnica muy estricta y minuciosa, que exige unas condiciones muy 
rígidas para su confección eficaz, los esquemas aunque también implican unas reglas, no 
constriñen al estudiante tanto, permitiendo por ello una mayor creatividad. La construc­
ción de mapas suele ser pues muy minuciosa, requiriendo bastantes sesiones de entre­
namiento e incluso según autores se tienen que valer de técnicas adicionales, (ejemplo 
mapear previamente las definiciones), por el contrario, el esquema es una técnica muy 
familiar tanto para el profesor como para el alumno, y requiere sólo un entrenamiento 
sencillo que como comprobaremos se puede efectuar en siete sesiones, por lo que implica 
una economía de tiempo y esfuerzo.
Parece ser según estos comentarios, que tanto el esquema como el mapa, están 
prácticamente planteando aspectos y ventajas muy similares. Pero entendemos, que el 
esquema es una técnica cercana tanto a cualquier profesor como a muchos alumnos (a 
veces hasta de manera natural el alumno aventajado, llega a construir esquemas, cosa 
que no ocurre con tanta frecuencia con el mapa). Pensamos por ello, que ayudar - con un 
esfuerzo mínimo por parte del profesor- a mejorar la técnica del esquema y enseñarle a 
realizar una buena instrucción, es más ecológico y rentable, que partir de cero, con algo 
que resulta farragoso hasta para el estudioso del tema.
Cara a decidir que técnica emplear, se debería reflexionar sobre cuestiones como: 
¿Cuánto tiempo supone llegar a enseñar esta técnica al profesorado?, ¿Dispone el profe­
sor de ese tiempo?, ¿Mantiene el alumno el interés, cuando el proceso requiere tanto es­
fuerzo y tiempo y no obtiene retroalimentación?, ¿En qué medida es necesario dar técni­
cas adicionales para poder ser eficaz en el mapeo? ¿En qué medida es necesario hacer un 
nuevo mapa de las definiciones?....
Se han hecho en la actualidad, algunas investigaciones que pueden aportar luz a 
estas cuestiones. A continuación las expondremos brevemente.
- Glynn y Di Vesta (1977) efectuaron una investigación con estudiantes uni­
versitarios. Los resultados fueron: con respecto a las ideas generales, los dos grupos 
recordaron en proporción de un diez por ciento de ideas generales. Pero, el grupo que 
estudió el esquema previamente, recordó un ocho por ciento más de detalles significati­
vos, que el otro grupo.
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- Baen y otros (1986a) compararon el esquema y el mapa conceptual en un estu­
dio con sujetos de décimo curso por un periodo de 14 semanas. Los resultados obteni­
dos, apuntaron hacia las siguientes conclusiones:
El grupo que sólo recibía instrucción en mapas, no era superior al grupo de es­
quemas.
El grupo que había tenido instrucción adicional en resumen y repetición, apren­
día más que el resto de grupos.
Los estudiantes de grupos de mapas tenían una actitud más positiva hacia la es­
trategia aprendida.
El grupo con estrategia adicional en repetición transfirió sus habilidades de estu­
dio estratégico al aprendizaje de nuevos temas.
- En nuestro caso, dedicamos dos sesiones previas al entrenamiento en la técnica 
de subrayado para comenzar en la tercera y hasta la séptima sesión, con la técnica de es­
quematización.
- Existe además otro estudio realizado sobre la técnica de esquematización con 
alumnos de EGB (Clemente y Ramírez, 1994) utilizando previamente la técnica del re­
sumen, con unos resultados muy prometedores. Habría que plantearse la cuestión de si 
en el caso de la técnica de mapas, siete sesiones son suficientes para aprender la técnica 
sin ayuda posterior y constante del profesor.
En síntesis, la teoría del esquema ha influido decisivamente en la mayoría de los 
estudios de dirección e interacción educativa en la clase, en la enseñanza de estrategias de 
aprendizaje y en los estudios de expertos y novatos.
En nuestra opinión, el esquema es una estrategia de elaboración que ofrece una 
amplia gama de ventajas: Activa la significatividad lógica y requiere de significatividad 
psicológica, aunque no la posea el material de partida. Ayuda a evaluar los conocimientos 
previos del alumno. Facilita el procesamiento profundo del material, ayudando a 
construir significados pues modifica el conocimiento con la nueva información. Establece 
relaciones entre conceptos, facilitando también la comprensión con ello. Facilita el 
enfoque de la atención, seleccionando la información relevante. Simplifica la 
información en unidades más pequeñas a la vez que organiza e integra la información en
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jirarquías posibilitando con ello un mejor recuerdo. Efectúa un proceso de análisis 
sntesis. Supone el aprendizaje de la técnica, una economía de esfuerzo y tiempo. Se 
éabora individualmente, pero se puede debatir y reflexionar grupalmente. Proporciona 
in guía para la comprensión y el recuerdo. Facilita la preparación de exámenes.
Cuadro: II.l.- VENTAJAS DE LA UTILIZACION DE ESQUEMAS
EN EL ESTUDIO.
A.- Facilita la codificación de la información del texto.
- Obliga a focalizar la atención en la selección de la información relevante.
- Conlleva efectuar inferencias de esa selección ( elaboración)
B.- Activa la significatividad lógica y requiere la signifi-ca- 
tividad psicológica.
- Establece relaciones entre conceptos.
- Facilita el aprendizaje profundo.
C.- Favorece la Memoria.
- Efectúa un proceso de análisis y síntesis y luego
- Organiza y jerarquiza la información en unidades más pequeñas.
D.- Posibilita la Recuperación:
- Dirige la búsqueda en la memoria.
- Reinterpreta los datos.
E.- Supone una economía de tiempo y esfuerzo:
- Es una técnica familiar al alumno y al profesor.
- Su lectura es convencional ( izquierda-derecha y arriba-abajo).
- Se requiere pocas normas y sencillas para su ejecución.
- Se pueden aprender en pocas sesiones.
- Se pueden hacer individualmente y reflexionar y reajustar en grupo.
- Son útiles para que el profesor diagnostique los conocimientos previos.
- Puede utilizarlos el profesor, para contrastar lo aprendido.
_______ - Es una guía eficaz para repasar los exámenes en poco tiempo._________
Estas ventajas en mayor o menor medida son compartidas entre otros por 
'Brewer y Nakamura.1984; Rumelhart y Norman, 1985; Hernández y García, 1991; 
Barca, 1994). Estas ventajas que a nuestro entender, proorciona la estrategia del esquema, 
van a justificar la necesidad de elaboran un programa que enseñe a los alumnos a elaborar 
esquemas.
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Centrándonos en nuestro trabajo, nos parece especialmente relevante la distin­
ción que realizan Hernández y García (1991) entre el concepto psicológico de esquema 
que acabamos de exponer y el concepto de esquema lógico-didáctico como material ela­
borado, expresado generalmente de forma gráfica o con palabras distribuidas según un 
criterio clasificatorio de esencialización y jerarquización o de reproducción. Esta última 
definición de esquema es la que correspondería al programa que, con la finalidad de en­
trenar en dicha estrategia de aprendizaje, hemos elaboradlo y pretendemos validar en esta 
investigación. En este sentido, lo que nos interesa es cómo el alumno puede optimizar su 
aprendizaje mediante una representación espacial del mismo, representación espacial que 
surge a partir de una información escrita que el alumno elabora mediante la aplicación de 
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Efectuada la revisión del marco teórico fundamental en el que se enmarca 
nuestro trabajo: Cognitivismo y Teoría de Procesamiento de la información, vamos a 
profundizar a continuación en el estudio de un componente básico: las Estrategias de 
Aprendizaje que junto al anterior capítulo, que sobre representación del conocimiento 
hemos planteado, centra el marco teórico que sustenta la investigación que presentamos.
Son las estrategias de aprendizaje, junto a la representación del conocimiento, 
uno de los temas candentes en la investigación actual y la base sobre la que se apoya la 
intervención psicopedagógica, e incluso la innovación educativa. Pero la idea de estrate­
gias de aprendizaje no es una idea nueva, la historia nos descubre muchos antecedentes 
en los que ya se manifestaba el interés por éstas. Así, las raíces inmediatas de este mo­
vimiento de investigación hay que buscarlas en Binet, Baldwin, Piaget, Dewey entre 
otros.
El hecho de que en la actualidad haya resurgido el tema se debe a una serie de 
factores. En muchos países, el descenso de la demografía ha hecho que muchas universi­
dades acepten a estudiantes que anteriormente habría rechazado por su bajo rendimiento, 
así como la ausencia de un buen mercado laboral hace que los jóvenes poco brillantes, 
hoy prefieran seguir estudiando. Estos podrían ser uno de los motivos por los que se está 
apuntando hacia la necesidad de enseñar estrategias de aprendizaje a los estudiantes que 
anteriormente podían haber sido excluidos como tales y que hoy quieren continuar sus 
estudios pero que tienen dificultades para afrontarlos con éxito.
Pero el problema no se plantea al acceder el alumno a la universidad, viene de 
más atrás. Es posible, que la causa de estas dificultades en los estudios y, consiguiente­
mente la necesidad de entrenamiento en estrategias de aprendizaje, venga de los años de 
enseñanza secundaria o incluso de primaria. Lo cierto, es que si repasamos los conteni­
dos del currículo tradicional, podemos advertir enseguida que éste ha estado centrado en 
la adquisición de conocimiento útil y de habilidades básicas instrumentales o de conoci­
mientos recientes, pero, aprender a resolver problemas, tomar decisiones, utilizar eficaz­




Son muchos también los países que han detectado un marcado descenso de los 
niveles de rendimiento escolar en los estudiantes, al tiempo que la sociedad en la que vi­
ven se va haciendo cada vez más compleja y exigente. Estos dos fenómenos de seguir en 
esta dirección (bajar nivel de rendimiento y subir el grado de complejidad de la sociedad) 
podrán suponer en el futuro un desequilibrio cada vez mayor, haciendo una distancia 
cada vez más grande entre los ciudadanos cada vez menos preparados, y una sociedad 
cada vez más sofisticada.
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1.- IMPORTANCIA DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE.
Todos los investigadores comparten una meta común: educar a todo el mundo, 
y un método para conseguirlo es investigar sobre la enseñanza de estrategias de aprendi­
zaje de los estudiantes. Todo ello, lleva a un nuevo concepto de enseñanza-aprendizaje en 
el que los estudiantes eficaces aparecen como procesadores activos de información, intér­
pretes y sintetizadores, que usan una serie de estrategias diferentes para almacenar y re­
cuperar la información, tales sujetos, asumen mucho de la responsabilidad de su propio 
aprendizaje como, se evidencia de sus esfuerzos en adaptar el ambiente de aprendizaje y 
ajustarlo a sus necesidades y metas.
Esta nueva concepción del estudiante como sujeto activo en el proceso de ense­
ñanza- aprendizaje, nos obliga a considerar que los efectos de la enseñanza dependen al 
tiempo de los conocimientos anteriores y del procesamiento cognitivo del sujeto (Cook y 
Mayer, 1993; Dansereau, 1995; Weinstein y Mayer, 1986; Wittrock, 1988). En este con­
texto general, las estrategias de aprendizaje se definen como "aquellas conductas y pen­
samientos que un sujeto utiliza durante el aprendizaje y que influyen en los procesos de 
codificación que éstos utilizan" (Weinstein y Mayer, 1986, pp.315).
Con el desarrollo de la psicología cognitiva, cambió la atención de muchos in­
vestigadores para estudiar las maneras en que los estudiantes procesan los inputs infor­
mativos. Anteriormente, se entrenaba a los estudiantes en técnicas de estudio, sin em­
bargo, las estrategias de aprendizaje se sitúan en un nivel distinto a éstas. No se trata de 
aportar al estudiante una serie de recursos para salir airoso en algunas tareas determinadas 
del currículo y asegurar así un éxito en las lecciones. Las estrategias hacen referencia más 
bien, a operaciones o actividades mentales que facilitan y desarrollan los diversos proce­
sos de aprendizaje escolar (Beltrán, 1996, pp. 49).
A través de las estrategias podemos procesar, organizar, retener, y recuperar el 
material informativo que tenemos que aprender, a la vez que planificamos, regulamos y 
evaluamos esos mismos procesos en función del objetivo previamente trazado o exigido 
por las demandas de la tarea. De hecho, la estrategia es de por sí propositiva, y encierra 
dentro de ella un plan de acción, o una secuencia de actividades perfectamente organiza­
das. La acertada ejecución de procesos de aprendizaje así como el conocimiento y control 
de los mismos, deja en manos del estudiante la responsabilidad del aprendizaje. De este
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nodo, técnica y estrategia serían formas progresivamente más complejas de utilizar un 
nismo procedimiento.
Así, la aplicación de estrategias no sería automática sino controlada, ya que 
como hemos dicho requieren planificación y control de la ejecución (Pozo, 1996 pp. 
200). El aprendiz, debe comprender lo que está haciendo y por qué lo está haciendo, lo 
cue a su vez requerirá una reflexión consciente, un metaconocimiento, sobre los proce­
dimientos empleados. Además, implicará un uso selectivo de los propios recursos y ca­
pacidades disponibles. Para que un aprendiz pueda poner en marcha una estrategia, debe 
disponer de recursos alternativos, entre los cuales decide utilizar, en función de las de­
mandas de la tarea que se le presenta, aquellos que cree más adecuados. Sin una variedad 
de recursos no es posible actuar de modo estratégico. Por último las estrategias se com­
pondrían de técnicas o destrezas (también llamadas microestrategias por Nisbet y 
Shucksmith, 1986, o Monereo, 1990). La puesta en marcha de una estrategia, requiere 
dominar técnicas más simples.
La tradición de la actual psicología cognitiva, en el estudio de las estrategias y de 
los procesos cognitivos, tal y como plantean autores como Dansereau, Mayer, Nisbet, 
Weinstein, constituye un punto de referencia y un valor sólido difícilmente obviable, para 
optimizar el proceso de aprendizaje. La consideración de las estrategias como mediadores 
cognitivos que facilitan la acción a los procesos de gestión del conocimiento (sea éste 
factual, conceptual o procedimental), es una pieza fundamental para comprender cómo la 
información exterior que recibe el alumno, llega a convertirse en aprendizaje, y, consti­
tuye uno de los pocos enfoques constructivistas que ha proporcionado un conjunto de 
métodos de enseñanza (guías de pensamiento, modelos expertos, interrogación meta- 
cognitiva, etc...) útiles para la adquisición de estrategias cognitivas.
La ventaja que proporcionan las estrategias de aprendizaje cuando se aprenden, 
es que se convierten en habilidades que el sujeto aplica en nuevas situaciones de aprendi­
zaje, es decir se trata de un aprendizaje fácilmente transferible. Las estrategias tienen enti­
dad independiente del contenido al que se aplican, de modo que cuando se aprenden y 
automatizan, garantizan por sí mismas la aplicación de lo aprendido a nuevas situaciones.
Así, al hablar de educación de calidad o de aprendizaje profundo, tenemos que 
hablar, no sólo de una educación que proporcione los mejores conocimientos que se pu­
dieran aprender sino, sobre todo, una educación que entrene en habilidades para mejorar 
y adquirir tales conocimientos.
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Por otra parte, la especificidad cada vez mayor de los contenidos que debe 
aprender el alumno, en relación al tema que nos ocupa, nos lleva a tener en cuenta las crí­
ticas que han recibido los denominados "free curricula" en su pretensión de enseñar estra­
tegias de aprendizaje generales, aplicables por igual a cualquier disciplina curricular. 
Además, cada vez existe un mayor consenso en admitir que el contenido y las estrategias 
son dos realidades en íntima interacción, en consecuencia la enseñanza de múltiples estra­
tegias es, no sólo inseparable del soporte informativo, sino que además este soporte po­
see una estructura lógica y epistemológica singular que con formatea estas estrategias, 
otorgándoles la cualidad de específicas.
Este interés por la relación entre contenidos y estrategias, se ha visto potenciado 
por relevancia que la psicopedagogía actual otorga a los conocimientos previos. Conoci­
mientos previos, referidos tanto a los alumnos estratégicos, como a los propios profeso­
res respecto a una materia (sean teorías implícitas, conocimientos erróneos, conceptos 
inclusores, etc...) y su coincidencia, sobre el tipo de aprendizaje que favorecen. La rele­
vancia de los conceptos previos se justifica, como es sabido, por su estrecha relación con 
el aprendizaje significativo, aprendizaje prioritario y opuesto al denominado aprendizaje 
mecánico.
Es de reseñar además, que la enseñanza y el aprendizaje de estrategias, vincula­
das a contenidos curriculares concretos y facilitadores de procesos cognitivos determina­
dos, se realiza en un contexto "semiótico" particular, el aula, en el que será determinante 
la extensión en que profesor y alumnos compartan, a través de la interacción social, el 
significado y el sentido que tiene la utilización de una estrategia, para que ésta se llegue a 
emplear de manera autónoma, pertinente y competente Monereo, (1993).
Paralelamente, los profesionales de la educación ponen de manifiesto, que los 
conocimientos adquiridos mediante estrategias de aprendizaje adecuadas perduran durante 
más tiempo, pasando éstas a formar parte del repertorio de estrategias cognitivas del es­
tudiante y facilitando la transferencia a tareas similares, etc... Estar de acuerdo con estos 
planteamientos, conlleva la admisión de la importancia de las estrategias de aprendizaje y, 
lo más importante, la posibilidad y necesidad de su instrucción en contextos reales, es 
decir, en las propias aulas.
Es evidente, que las estrategias de aprendizaje en la actualidad, han entrado a 
formar parte de los curricula con los que deberán enfrentarse en las próximas décadas los 
futuros licenciados en Psicología, Pedagogía y otros estudios afines, y todo apunta en l a
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dirección de que su gradual introducción en los curricula de Educación Infantil, Educa­
ción Primaria y Educación Secundaria es ya una realidad, aunque incipiente.
Por otra parte, son muchos los diferentes modelos de aprendizaje que atribuyen 
una importancia considerable al uso adecuado que los sujetos hacen de las estrategias de 
aprendizaje (Brown et. al. 1983; Sternberg, 1983; Weinstein, Goetz y Alexander, 1988; 
Ellis et. al. 1989). En este marco actual, el aprendizaje efectivo en los centros educati\os 
requiere de los estudiantes, entre otros aspectos relevantes, la capacidad de coordinar 
numerosas estrategias/habilidades y la capacidad de utilizarlas en una amplia variedad de 
tareas diferentes.
La consideración de la importancia de las estrategias de aprendizaje y los resuda­
dos que producen cuando los sujetos son instruidos en su funcionamiento, tiene impor­
tantes implicaciones, tanto para las teorías psicológicas como para las prácticas educati­
vas. De esta forma, las teorías psicológicas del aprendizaje han ido abandonando progre­
sivamente los modelos según los cuales el conocimiento del sujeto era una simple réplica 
de la realidad, basada en la mera práctica o en la repetición mecánica, y han ido acercán­
dose a posiciones constructivistas en las que el conocimiento alcanzado depende de la in­
teracción entre las información presentada y los conocimientos anteriores del sujeto.
No obstante, la adopción del enfoque constructivista no siempre supone un 
abandono total de los supuestos asociacionistas tradicionales (Pozo, 1989), si bien parece 
evidente que las teorías psicológicas del aprendizaje se orientan cada vez más al análisis 
de la interacción entre los materiales de aprendizaje y los procesos psicológicos mediaite 
los que son procesados por parte del sujeto.
Este enfoque cognitivo del aprendizaje, ha demostrado la viabilidad de que me­
diante una intervención adecuada se modifique el patrón cognitivo del sujeto, ello me­
diante la instrucción en estrategias cognitivas y fomentando la toma de conciencia y la re­
flexión sobre los propios procesos intelectuales (p.e. Brown, Campione y Day, 1981; 
Nickerson, Perkins y Smith, 1987; Sternberg, 1981). Desde esta perspectiva, las defi­
ciencias académicas de los estudiantes pueden ser interpretadas como el resultado de la 
ausencia/insuficiencia en el desarrollo de sus habilidades cognitivas y de la escasa o nula 
reflexión sobre las causas de sus éxitos o de sus dificultades.
También desde el enfoque de la teoría del Procesamiento de Información, y to­
mando en consideración tres criterios que definen la conducta del sujeto, es decir anali­
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zando: cómo almacena información, cómo la codifica/organiza y cómo controla su propio 
pensamiento (autodirección), los estudiantes son clasificados en expertos y novatos. Si 
bien esta distinción deja sin aclarar cuestiones fundamentales, tales como el paso de es­
tudiante novato a experto y la que se refiere a los factores básicos que están implicados en 
el paso correspondiente (Bernad, 1990).
Por otra parte, parece existir un acuerdo generalizado sobre la creencia de que la 
repetición ciega o mecánica de ciertos recursos o hábitos no supone en ningún caso una 
estrategia de aprendizaje, siendo ésta una de las numerosas críticas que reciben gran parte 
de los cursos y programas de entrenamiento en el estudio y que consisten en adiestrar a 
los alumnos en ciertas habilidades (subrayar, tomar notas, resumir, etc...), sin que éstos 
se planteen la realización por sí mismos las dos tareas metacognitivas básicas: planificar 
la ejecución de estas actividades, decidiendo cuáles de ellas son más apropiadas en cada 
caso y, tras aplicarlas, evaluar el éxito o fracaso e indagar en sus causas.
Como conclusión de lo expuesto, se desprende que en los medios académicos, 
las estrategias de aprendizaje son procesos estructuralmente compartidos por el alumno, 
modelados por los contenidos que se aprenden y por cómo son enseñados por el profe­
sor. De ello se deduce, que no se puede puede admitir la interpretación del proceso de 
aprender desde una visión simplista, según la cual los estudiantes aprenderán utilizando 
reglas de iniciativa básicamente espontánea y monolítica por matizada que ésta sea. 
(Huteau y Loarer, 1992); y en consecuencia, parece ineludible el reto de tener que hablar 
de las estrategias contando con el triángulo: estudiante/disciplina/enseñante.
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2.- PRECISIONES TERMINOLOGICAS.
El término estrategia de aprendizaje, es uno de los tópicos más utilizados en la 
psicología cognitiva actual, y desde áreas distintas de nuestro campo, ya sea la psicología 
básica, evolutiva, evaluación, clínica o de la educación.
Como expondremos a continuación, el concepto de estrategia de aprendizaje, 
muestra la dificultad que surge a la hora de su definición, suponiendo un claro obstáculo 
para la investigación, la multitud de etiquetas utilizadas para denominar el mismo con­
cepto psicológico subyacente (Román, 1990).
Vamos a presentar seguidamente, las definiciones que se han dado sobre ellas, 
siguiendo a los especialistas en este campo:
Weinstein (1985) utiliza la expresión estrategias de aprendizaje para identificar 
una serie de competencias que los investigadores y los prácticos han postulado como ne­
cesarias, o útiles, para el aprendizaje efectivo y la retención de la información, y su uso 
posterior. Estas competencias incluyen:
a) estrategias cognitivas de procesamiento de información, como estrategias para 
organizar y elaborar la información entrante y hacerla más significativa.
b) estrategias activas de estudio, como la toma de notas o la preparación del 
examen, y
c) estrategias de apoyo, es decir, técnicas para organizar el tiempo de estudio, 
superar la ansiedad de ejecución y dirigir la atención de la tarea de aprendizaje que se 
tiene entre las manos.
Además hay otro nivel de estrategias llamadas metacognitivas que los 
estudiantes pueden utilizar para controlar el procesamiento de información. Esta 
definición también queda recogida en diversas publicaciones. (Genovard y Gotzens, 
1990; Genovard, 1990).
Desde un enfoque más propio de la intervención educativa, Monereo (1991) en­
tiende las estrategias de aprendizaje como procedimientos de mediación cognitiva encar­
gados por una parte de controlar la selección y ejecución de métodos y técnicas de estu­
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dio, y por otra de planificar, regular y evaluar los procesos cognitivos implicados en el 
aprendizaje de los contenidos.
En un contexto más escolar, Román (1990, pp. 98), define el término 
estrategias de aprendizaje como "un conjunto de procesos cognitivos secuencializados en 
un plan de acción empleados por el estudiante para abordar con éxito una tarea de 
aprendizaje". Para una mejor comprensión del concepto sugiere una serie de 
características de las estrategias de aprendizaje, que serían:
- Es una capacidad, aptitud o competencia mental.
- El sujeto puede ser consciente o no, de que la posee.
- Está almacenada en un lugar especial de la Memoria a Largo Plazo.
- Se aprende; luego es enseñable.
- Necesita de determinados desarrollos cerebrales.
- Es dinámica, cambiable, flexible en función de un objetivo.
- Dirige, ordena, supervisa, etc.., grupos de habilidades concretas que
cada sujeto posee; es una habilidad de habilidades.
- Funciona como una habilidad de orden superior y,
- Un sujeto la posee cuando es capaz de resolver eficazmente un pro
blema repetidamente.
Derry y Murphy (1986), señalan que estrategia de aprendizaje significa "con­
junto de actividades mentales" empleadas por el individuo en una situación particular de 
aprendizaje, para facilitar la adquisición de conocimiento.
- Dansereau (1985), define las estrategias de aprendizaje como "un conjunto de 
procesos o pasos" que pueden facilitar la adquisición, almacenamiento y/o utilización de 
la información. Y distingue de modo similar a Weinstein, entre estrategias primarias, que 
operan sobre el material de texto (comprensión y memoria), y de apoyo (que se usan para 
mantener un estado mental adecuado para el aprendizaje (estrategia de concentración).
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- Schmeck (1989) indica que el aprendizaje es un subproducto del pensamiento, 
la huella dejada por nuestros pensamientos. Aprendemos pensando, y la calidad del 
insultado del aprendizaje viene determinada por la calidad de nuestros pensamientos. Las 
estrategias de aprendizaje más efectivas son aquellas que tienen un impacto mayor sobre 
nuestros procesos de pensamiento.
Como ya apuntábamos anteriormente, el concepto estrategia de aprendizaje si 
bien es uno de los mas utilizados en la psicología actual, requiere un gran esfuerzo a la 
lora de precisar su definición y su relación con otros términos psicológicos relacionados.
Revisaremos a continuación algunas de las distinciones que efectúan diversos 
nitores entre estrategias y otros términos, lo que entendemos también ayudará a precisar 
7 comprender el término estrategia.
- En primer lugar, se puede distinguir claramente las estrategias de las tácticas o 
técnicas, como las de estudio, que son actividades específicas, más ligadas a la materia y 
úempre orientadas al servicio de una o varias estrategias (Bemad,I987; Román, 1991; 
Pérez y Beltrán. 1991; Genovard y Gotzens 1990). En este sentido, Schmeck (1988) 
considera que las "tácticas" nos permiten operacionalizar las estrategias definiéndolas 
romo actividades observables que hacen posible determinar qué estrategias utiliza el su­
jeto ante una tarea concreta. La "estrategia", es considerada como una combinación de 
Lácticas que posibilita que el sujeto elabore un plan coherente para resolver un problema 
(Cano, 1990).
- Por otra parte, las "destrezas" de aprendizaje son "habilidades que el alumno 
posee o que ha desarrollado mediante la práctica y que se hayan disponibles como si de 
herramientas cognitivas se tratase" (Genovard y Gotzens, 1990, pp. 266). La estrategia 
incluye la decisión consciente de cuándo y cómo utilizarla en una situación o contexto de­
terminado. Nisbet y Shucksmith (1987) han diferenciado los conceptos de habilidades y 
estrategias de aprendizaje. En este sentido, las estrategias de aprendizaje serían habilida­
des de orden superior que controlan y regulan las habilidades más específicamente referi­
das a las tareas, así son de naturaleza más general y son aplicables a un mayor número y 
variedad de situaciones problema.
Es decir, no podemos afirmar que la ejecución mecánica de ciertas habilidades o 
destrezas como por ejemplo, subrayar, resumir, esquematizar, etc... sea una manifesta­
ción de la aplicación de una estrategia de aprendizaje. Para que ésta se produzca, se re­
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quiere de una cierta planificación de esas habilidades en una secuencia dirigida a un fin, 
lo cual sólo es posible mediante un cierto metaconocimiento que hace que esas 
habilidades se usen de un modo estratégico.
- Otra diferenciación, orientada a buscar una precisión terminológica, es la que 
establece Monereo (1991) al diferenciar entre estrategia y uso de estrategia del procedi­
miento, proponiendo la sustitución del primer término por el segundo. Según este autor, 
las variables que inciden en el "buen uso estratégico" serían las personales 
(autoconocimiento, objetivos personales,...), las correspondientes a la tarea 
(estructuración, objetivos,...) y las contextúales como los objetivos del profesor y los 
factores ambientales. Por último, añadir que el propio autor reconoce la presencia de los 
procesos de planificación, regulación y evaluación para que tenga lugar la ejecución de la 
estrategias.
A partir de estas consideraciones, el autor defiende: en primer lugar, la 
necesidad de enseñar conocimientos procedimentales paralelamente a la instrucción acerca 
de "cuándo utilizarlos" en segundo lugar, deben ser los profesores los responsables de 
esta enseñanza (enseñarles cómo enseñar) y, por último entiende que difícilmente los 
profesores enseñarán las estrategias, si no las utilizan o las aplican (deberían aprender y 
enseñar estrategias).
- Otra diferencia es la que considera Snowman (1986), distinguiendo entre es­
trategias de aprendizaje, y tácticas de aprendizaje. Una estrategia de aprendizaje, es un 
plan general que se formula para tratar una tarea de aprendizaje y una táctica es una habi­
lidad más específica que se usa al servicio de la estrategia o plan.
Esta distinción es interesante porque llama la atención sobre la dimensión de es­
pecificidad-generalidad conductual. El término táctica se refiere a las actividades específi­
cas de los estudiantes; y la palabra estrategia se refiere a su enfoque o plan general.
- Para Schmeck (1988), la estrategia es un mecanismo de nivel superior al de 
las técnicas de aprendizaje, que trabajan conjuntamente para producir un resultado de 
aprendizaje unificado. La elección que hace un estudiante de la tácticas está guiada por su 
estrategia, y esta elección determina el resultado del aprendizaje.
Todas estas consideraciones acerca del concepto de estrategia de aprendizaje, 
ponen de relieve la dificultad de ofrecer una definición consensuada entre todos los in­
95
PARTE TEORICA
vestigadores de este campo, pese a ello, entendemos que todas ellas ofrecen unos aspec­
tos básicos que se pueden destacar, entre los que cabe mencionar:
1.- Son procedimientos que podemos considerar como comportamientos planifi­
cados, encargados de seleccionar y organizar los mecanismos cognitivos y metacogniti- 
vos con el fin de enfrentarse a situaciones de aprendizaje, globales o específicas 
(Belmont, 1989; Kirby, 1984; Nickerson et a l., 1987; Nisbet y Schucksmith, 1987).
2.- También, es aceptado habitualmente que el aprendizaje de una estrategia con­
creta puede afectar al estado afectivo y motivacional del sujeto, o a la forma cómo el su­
jeto selecciona, adquiere, organiza o integra el nuevo conocimiento (Weinstein y Mayer, 
1986; Weinstein, Goetz y Alexander, 1988).
3.- Otro hecho importante de cualquier estrategia, es que está bajo el control del 
aprendiz, esto es, a través de ciertas subrutinas puede ser aprendida hasta un cierto grado 
de automaticidad. Las estrategias son generalmente deliberadas, planificadas y conscien­
temente empleadas en las actividades (Garner, 1988). En este contexto, Paris et al. 
(1983) las llaman "habilidades bajo consideración". Esto es, las estrategias requieren re­
cursos atencionales y pueden ser examinadas, informadas y modificadas.
4.- Otro aspecto significativo de las estrategias, tanto las cognitivas como las 
metacognitivas, es la necesidad de utilizarlas con flexibilidad. Esto significa que conocer 
cuándo utilizar una estrategia es tan importante como conocer cómo utilizarla.
5.- Por último, queremos recoger la puntualización que realizan Kail y Bisanz 
(1982) en el sentido de considerar las estrategias como una secuencia de actividades más 
que un hecho aislado, esto es, el sujeto precisa adquirir, tanto los procesos componentes 
de la secuencia, como la rutina necesaria para organizar estos mismos procesos.
En consecuencia, parece obvia la necesidad de delimitar, en la medida de lo po­
sible, el variopinto concepto de estrategia hasta reducirlo de modo que resulte operativi- 
zable. Para ello, podría ser útil la exposición de Bemad (1993 ob cit pags. 19-20), el cual 
acota en base a los requisitos mínimos que cumple el concepto estrategia. Así, teniendo 
en cuenta los estudios más representativos del tema (Garner, 1988), considerara como 
connotaciones esenciales del concepto "estrategia" las tres siguientes, que actuarían jerar­
quizadas y por este orden:
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Io.- Determinación de una meta u objetivo claramente identificable. Esto es fac­
tible y especialmente fácil si las metas se enmarcan en contextos académicos disciplinares 
y en las tareas prototípicas dentro de los mismos. En este sentido, el concepto de estrate­
gia es un concepto relativo y, por lo tanto, ininteligible en sí mismo si no se hace refe­
rencia explícita a objetivos cognitivos mínimamente delimitados. Sobre este punto, habría 
acuerdo entre los estudiosos que han trabajado tanto en la vertiente más teórica como en 
la de la enseñanza y evaluación de programas de entrenamiento cognitivo (París,Lipsom 
y Wison,1983; Weinstein y Mayer, 1986; Beltrán, 1987; Garner, 1988; Gagné, 1991, 
entre otros).
2o.- Debe tener en cuenta el control de la actividad cognitiva por parte del apren­
diz, lo que implica la necesidad de admitir cierto grado de deliberación y flexibilidad rela­
cionadas con la selección, planificación y evaluación personal de la actividad estratégica a 
partir y dependiendo de la meta perseguida (Gagné, 1991; Solé, 1992). Esta flexibilidad, 
a su vez, comportaría cierta actividad metacognitiva por medio de la cual el sujeto inter­
preta y controla su pensamiento en función de la meta que pretende así como lo que está 
haciendo para conseguirla; y ello al margen, de que desconozcamos por ahora el alcance 
o influjo específico del metaconocimiento dentro del sistema cognitivo global de los 
individuos y más propiamente en el campo de las estrategias.
3o.- La articulación de las diferentes fases implicadas en ella, pues se considera 
que la actividad propiamente estratégica, no consiste en eventos únicos o pluralidad de 
ellos sin estructuración interna (Floden, 1981) sino que debe entenderse como el paso 
por distintos eslabones o submetas conectadas unitariamente entre sí.
Por último, y como síntesis de este apartado, decir que estas consideraciones 
ponen de relieve, varias notas importantes a la hora de establecer el concepto del término 
estrategia:
- El carácter intencional o propositivo.
- La secuencia de operaciones mentales.
- La aplicación de un plan de acción.
- La referencia al contenido.
- La flexibilidad en su aplicación con referencia a la metacognición.
- Control del proceso como medio imprescindible para optimizar el aprendizaje
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3.- FUNCIONAMIENTO DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDI­
ZAJE.
Pretendemos en este apartado, clarificar la comprensión de la actuación de las 
estrategias y diversidad de las mismas. En este sentido, para tener una idea más clara del 
funcionamiento de las estrategias, presentaremos a continuación una síntesis en donie 
están colocadas junto a los procesos de aprendizaje, las estrategias que les corresponden, 
ya que la relación entre estos es muy estrecha.
Según Cano (1992) para conocer el funcionamiento de las estrategias de apren­
dizaje, es necesario, hacer referencia a dos conceptos, el de aprendizaje y el de procesa­
miento de la información.
3.1. Estrategias y procesos de aprendizaje.
Hay que tener en cuenta que los procesos de aprendizaje son construclos 
creados por los psicólogos para facilitar la descripción y comprensión del conocimiento y 
el aprendizaje, como tales no son observables. No obstante, a través de las estrategias 
que activan, desarrollan y favorecen cada proceso particular, disponemos de uros 
mediadores, que podemos hacer operativos, y que son susceptibles de ser manipuladus, 
enseñados y entrenados. Normalmente, las estrategias activan los procesos mentales que 
utilizan las personas en situación de aprendizaje para adquirir el conocimiento.
Es clarificadora la aportación de Beltrán (1996), al cual a continuación haremos 
referencia.
P R O C E S O S _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ E S T R A T E G I A S
I . - S E N S I B I L I Z A C I O N .
1 .  M o t i v a c i ó n .
-Atribución causal.
- Búsqueda de éxito.







2 .  A c t i t u d e s .





Mejora del autoconcepto. 
Desarrollo responsabilidad. 
Promoción ideas positivas.
I I .  A T E N C I O N .





I I I .  A D Q U I S I C I O N .












I V .  P E R S O N A L I Z A C I O N  
Y  C O N T R O L .
1 . P e n s a m i e n t o  p r o d u c t i v o .
- Identificar el valor personal.
- Persistir en ideas.
- Trascender en conocimientos.
- Crear estándares propios de
evaluación.
Superar visiones convencionales.
3 .  T r a n s f o r m a c i ó n .
2 .  P e n s a m i e n t o  c r í t i c o .






- Planificar y secuenciar tareas.
- Sensibilidad al feedback.




V .  R E C U P E R A C I O N .
V I .  T R A N S F E R E N C I A .
V I I .  E V A L U A C I O N .
- Búsqueda autónoma.
- Búsqueda dirigida.
- Sistema de huella.




- Transfer de bajo nivel.








C u a d r o :  I I I . 1 . -  E s t r a t e g i a s  y  p r o c e s o s  d e  a p r e n d i z a j e .  
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ ( B e l t r á n  p p .  7 6 ,  1 9 9 6 ) _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
Puede observarse en esta síntesis, el proceso de aprendizaje se abre con la sensibi­
lización y se cierra con la evaluación, estos serán el primero y último de los procesos 
contemplados, en medio se sitúan la atención, la adquisición, la personalización, la recu­
peración y la transferencia.
Aunque hay que observar, que las tres grandes estrategias de aprendizaje o las 
condiciones del aprendizaje significativo, funcionarían en el siguiente orden: la selección, 
la organización y la elaboración. Describiremos brevemente las características generales 
del aprendizaje significativo. Para que lo sea, es necesario que se provoque una reestruc­
turación cognitiva, que facilite la modificación de los esquemas que el sujeto posee, o la 
adquisición de nuevos sistemas de representación:
- Incluye, la adquisición de conocimiento, de nuevos procedimientos, actitudes y 
valores así como de nuevas posibilidades de aprender.
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- Significa, construir estableciendo vínculos entre lo conocido y lo que se tiene que 
aprender.
- Requiere, una disposición favorable, dando sentido a lo que se aprende y también 
requiere la activación de estrategias para poder recordar.
3.2. Procesamiento de la información.
En cuanto a procesamiento de información, según el modelo ya clásico de Atkin- 
son y Shiffrin, cabe comentar que los procesos atencionales seleccionan, interpretan y 
transforman la información hasta los registros sensoriales, donde o se evaden o permane­
cen unos segundos en la memoria a corto plazo. De aquí, bien mediante la repetición me­
cánica, bien si se han establecido relaciones causales, se puede generar una respuesta 
hasta pasar a la memoria a largo plazo donde, en base a los conocimientos previos del 
sujeto, se pondrían en marcha procesos de ordenación, organización, elaboración. Igual­
mente, puede ocurrir el proceso inverso en tanto que para utilizar la información almace­
nada en la memoria a largo plazo se ponen en funcionamiento los procesos de recupera­
ción realizando actividades de selección, implementación...
A s í ,sobre todos estos procesos descritos las estrategias actúan facilitando el 
procesamiento de la información mientras se aprende, reflejándose en los propios resulta­
dos del aprendizaje (Cano 1992).
101
PARTE TEORICA
4.- CLASIFICACION DE ESTRATEGIAS.
Existe una amplia bibliografía que refiere diversas taxonomías. Revisaremos en 
fcste apartado las aportaciones más significativas que sobre las mismas hay en la actuali­
dad.
Pero, antes de plantear las diversas aportaciones, queremos hacer observar que al 
introducirse en el campo de la clasificación de las estrategias de aprendizaje, lo primero 
que se percibe es la existencia, al menos, de un triple punto de partida o enfoque.
- Por un lado encontramos a los que consideran los distintos niveles de procesa­
miento de la información como base clasificatoria de las estrategias, Weinstein y Mayer 
(1986), Beltrán (1987), Pozo (1990) y Monereo (1990).
- También y por otra parte encontramos a los que clasifican las estrategias en fun­
ción de los procesos cognitivos entendidos muy linealmente, selección, elaboración y re­
cuperación de información, por ejemplo, Gagné (1991) o también, centrados en un es­
caso número de habilidades mentales generales, como Wittrok (1.988): atención, moti­
vación y comprensión.
- Y por último están aquellos que fundamentan su taxonomía en un nivel interme­
dio, con un cierto sentido híbrido, de generalidad- especificidad de los procesos en 
juego, lo que implica, por una parte, tomar en consideración dimensiones prototípicas del 
proceso global de aprender, y, por otra, operativizar dichas dimensiones aplicándolas o 
traduciéndolas a los contextos naturales variados en los que se produce el aprendizaje. En 
este enfoque, se alinean autores como Doyle (1983), Glaser (1984) y Huteau y Loarer 
(1992). Es decir, toman en cuenta los niveles de actividad cognitiva derivados conjunta­
mente -y esto es decisivo- del nivel de desarrollo de los aprendices y de la complejidad y 
especificidad de las tareas implicadas en los contenidos que aprenden.
Observamos pues, que las taxonomías existentes sobre las estrategias de aprendi­
zaje son muy numerosas y presentan abundantes similitudes: vamos a referirnos a conti­
nuación, a las clasificaciones más conocidas y que han dado origen a un número mayor 
de trabajos de investigación.
Justicia y Cano (1996), proponen una organización jerárquica que se basa en los 
tres grandes componentes que existen en el aprendizaje. Estos componentes se expresan
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en términos de estrategias. Así, en esta organización jerárquica en el vértice superior se 
situaría a la metacognición, la cual ejerce el papel regulador del resto del sistema cogni­
tivo. La cognición se relaciona con los procesos básicos necesarios para adquirir y proce­
sar información. Estos procesos son los responsables del aprendizaje, del pensamiento 
crítico y de la creatividad.
Los autores comienzan pues con estrategias de metacognición de las cuales, sólo 
expondremos una breve síntesis ya que en el apartado siguiente profundizaremos más efi 
el tema. Siguiendo a Brown (1987) los autores, destacan tres estrategias metacognitivas 
principales: la planificación, la regulación y la evaluación, tres procesos que son alta­
mente interactivos, superpuestos y recurrentes que desarrollaremos más tarde.
En segundo lugar, presentan las estrategias cognitivas que tienen la finalidad de de­
sarrollar las habilidades cognitivas. Como señala Beltrán (1996), las estrategias cogniti­
vas son reglas o procedimientos intencionales que permiten al sujeto tomar las decisiones 
oportunas de cara a conformar las acciones que caracterizan al sistema cognitivo. Las más 
elementales son las concernientes a la adquisición y el procesamiento de información, és­
tas frecuentemente se identifican con las estrategias de aprender a aprender.
Entre estas habilidades se incluyen la atención selectiva, la separación de la infor­
mación relevante de la que no lo es, la comprensión o la  utilización del conocimiento 
previo. Son habilidades que requieren analizar, inferir, resumir y conectar lft 
información, es decir provocar una reorganización y reestiructuración del conocimiento.
Por último, plantean las estrategias de Apoyo que tienen por finalidad sensibilizar 
al estudiante con lo que va a aprender (Beltrán, 1987; 1993; 1995; Dansereau, 1985; Pin- 
trich, 1989; Weintein y Mayer, 1986, entre otros). Hay tres ámbitos que marcan el grado 
de implicación hacia el aprendizaje: la motivación, el afecto y las actitudes. Las estrategias 
de apoyo se dirigen, al control de los recursos no cognitivos que el estudiante puede ma­
nejar para mejorar el rendimiento.
- Por otra parte, encontramos también numerosas Investigaciones alrededor de la 
clasificación que propone Dansereau (1978, 1.985). Dansereau diferencia, entre estrate­
gias de aprendizaje primarias o de apoyo. Las primeras s¡on las que operan directamente 
sobre el material e incluyen las de comprensión-retencióru y recuperación-utilización. Por 
su parte, las de apoyo, son las encargadas de mantener uní clima cognitivo adecuado, ha­
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ciendo referencia a la elaboración y programación de metas, al control de la atención y al 
diagnóstico.
- En base a estas aportaciones de Dansereau (1985) y Chadwick (1988), y si­
guiendo el modelo clásico del procesamiento de la información de Atkinson y Shiffrin, 
Román (1990, 1991) propone una taxonomía orientada a los procesos y estructuras en­
cargados de transportar, transformar y organizar la información. Según estas premisas 
considera cinco tipos de estrategias de aprendizaje.
a) Estrategias Atencionales que son las encargadas de facilitar el control o la direc­
ción de la atención hacia la información relevante de cada contexto.
b) Estrategias de Codificación: serían las responsables de transformar la informa­
ción recibida en algo significativo y manejable para el sujeto que la recibe; es decir, rela­
cionadas con los procesos encargados de llevar la información atendida a la Memoria a 
Corto Plazo.
c) Estrategias de Retención: se encargan de mantener la información disponible a 
medio o largo plazo hasta que sea necesaria su recuperación.
d) Estrategias de Recuperación: su misión es guiar la recuperación de la informa­
ción; es decir, las dirigidas a buscar, seleccionar e implementar la información necesaria 
para una acción adaptativa al ambiente.
e) Estrategias de Apoyo: que funcionan de soporte del funcionamiento de las estra­
tegias anteriores.
A continuación aportamos la clasificación de estrategias ideada por el profesor José 
María Román (1993), pues la consideramos sumamente enriquecedora y clarificadora.'
Otra de sus ventajas por las que consideramos de manera especial el presente tra­
bajo es por encontrase efectuada mediante la técnica de esquemas, en cuya expresión se 
puede ver la claridad que aporta dicha estragegia.
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CUADRO I
UNA CLASIFICACIÓN DE LAS ESTRATEGIAS 
DE ADQUISICIÓN DE INFORMACIÓN
Procesos cognitivos Estrategias de Aprendizaje Tácticas de Aprendizaje
A te n c io n a le s
A dquisición
Exploración E x p lo rac ió n
< S u b ra y a d o  
E p ig ra f ia d o
C o d if ic a c ió n
e l e m e n ta l
R e p e tic ió n
N e m o te c n ia
R e p e t ic ió n
R im as
A c ro m m o s
A c r ó s t i c o s
M u le t i l l a s
P a la b r a s -
c la v e
105
CUADRO 11
UNA CLASIFICACIÓN DE LAS ESTRATEGIAS DE RETENCIÓN 
O ALMACENAMIENTO DE INFORMACIÓN
Procesos cognitivos Estrategias de Aprendizaje Tácticas de Aprendizaje
I con  og raf i a d o —lconografiado
Elaboración o
c o d i f ic a c ió n
c o m p le ja







Autop reg  u n tas-Autopreguntas
P a r a f r a s e a d o  -  Parafraseado 
I n fe r e n c ia s  —  Inferencias
R etención  o 
a lm a c e n a m ie n to
A g ru p a m ie n to s
O rganización  o
c o d i f ic a c ió n __




















UNA CLASIFICACION DE LAS ESTRATEGIASDE RECUPERACION 
O RECUERDO DE INFORMACION
Procesos cognitivos Estrategias de Aprendizaje Tácticas de Aprendizaje
R ecuperación  o 
re c u e rd o
De B úsqueda
B úsqueda  de  
c o d i f ic a c io n e s
- N e m o tecn ia s
- I c o n o g r a f í a s
-M ap as
- M a t r i c e s
- E s t r u c t u r a s
B úsqueda  de 
in d ic io s
De G eneración  d e  -------
r e s p u e s t a  o utilización
G eneración  de  
r e s p u e s t a s :
-Libre a s o c ia c ió n
-O rd e n a c ió n
-R e d a c ta r  o decir
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CUADRO IV
DE APOYO AL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION 
UNA CLASIFICACION DE LAS ESTRATEGIAS
Procesos cognitivos Estrategias de Aprendizaje Tácticas de Aprendizaje
M e ta c o g n i t iv a s
^  Del qué 
A u to c o n o c im ie n to  -  Del cóm o 
\  Del cúando. 
porqué





A f e c t iv a s












motivar a  otros








- De obligada referencia, es la taxonomía propuesta por Kirby (1984), quien dis­
tingue entre "microestrategias y macroestrategias de aprendizaje". Las primeras actúan 
entre un problema o tarea específicos y su adquisición a otros problemas o tareas nuevas, 
pero muy susceptibles de ser enseñadas; siendo las estrategias de repetición y elaboración 
las más adecuadas.
Las segundas, las "macroestrategias de aprendizaje", cuya acción tiene por obje­
tivo el conocimiento y comprensión de los propios mecanismos de aprendizaje que pone 
en marcha el sujeto, con un elevado grado de transferencia y de difícil, aunque posible, 
instrucción (Beltrán, et al., 1987); Se corresponden principalmente, con las estrategias de 
regulación y afectivo-emocionales, es decir, las metacognitivas. Pero tal y como señalan 
trabajos recientes, no debemos considerar esta distinción como una dicotomía sino que es 
posible suponer un continuo que va desde las habilidades más específicas de las tareas 
concretas a las estrategias más generales (Pozo, 1990).
- A partir de las aportaciones de este último autor, Brown (1974), Nisbet y 
Shucksmith (1987) sugieren una "jerarquía de estrategias" en la que la "estrategia central" 
caracterizada por implicar a las actitudes y motivaciones ocuparía el lugar más alto. A 
continuación se situarían las "macroestrategias" que se ajustarían a las características de­
finidas por Kirby (1984) e incluirían actividades de control, comprobación, revisión y 
evaluación. En la última posición se situarían las "microestrategias" definidas también a 
partir de las aportaciones de Kirby e incluirían actividades tales como la formulación de 
preguntas y la planificación, etc...
- Otra de las clasificaciones, que ha dado origen a un mayor número de trabajos 
de investigación debido, entre otras cosas, a su carácter descriptivo y a los intentos para 
crear programas de entrenamiento específicos para cada una de ellas, es la taxonomía 
propuesta por Weinstein y Mayer (1986). Está integrada por ocho categorías de estrate­
gias, cada una de las cuales incluye procedimientos y métodos destinados a favorecer el 
proceso de codificación, a fin de facilitar el aprendizaje del alumno. Las categorías que 
estos autores proponen son las siguientes:
1.- Estrategias de repetición para tareas básicas de aprendizaje encargadas de los 




2.- Estrategias de repetición para tareas complejas de aprendizaje: están relacio­
nadas con los procesos de selección y adquisición de información. En el primer caso, el 
objetivo es ayudar al estudiante a prestar atención a los aspectos más importantes de la ta­
rea de aprendizaje y en el segundo, asegurar que el material estudiado se transfiera a la 
memoria de trabajo para su estudio posterior.
3.- Estrategias de elaboración para tareas simples de aprendizaje: están relaciona­
das con la construcción de asociaciones internas entre dos o más ítemes incluidos en el 
material que deber ser objeto del aprendizaje.
4.- Estrategias de elaboración para tareas complejas de aprendizaje: encargadas 
de los procesos de integración de la nueva información con los conocimientos anteriores 
del estudiante.
5.- Estrategias de organización para tareas simples de aprendizaje; son las res­
ponsables del recuerdo de la información.
- Estrategias de organización para tareas complejas de aprendizaje: los principa­
les objetivos que persiguen son la selección de información y la construcción de relacio­
nes entre las ideas disponibles en la memoria de trabajo.
6.- Estrategias de control de la comprensión: son las encargadas del ccntrol del 
desarrollo de los propios procesos de conocimiento y elaboración de la información del 
estudiante y
7.- Estrategias afectivas: que ayudan al estudiante a prestar atención y mante­
nerse atentos a los estímulos del aprendizaje, controlar sus niveles de ansiedad, establecer 
y mantener su motivación y repartir el tiempo de forma eficaz; en definitiva, cualquier es­
trategia que contribuya a lograr un entorno del aprendizaje agradable.
- Otra clasificación interesante a la vez que muy similar a la anterior, es la que 
establece Monereo (1991,1993) a partir de las aportaciones de Nisbet, Shuckmilh y otros 
autores, ya que hace una clasificación y jerarquización en función del grado de control 
que suponen las habilidades cognitivas, entre las que siguiendo a García Ros, Clemente, 
y Pérez González (1994), cabe destacar:
1.- Estrategias de repetición: sirven para conservar el material, y tienen escaso 
control cognitivo, así com o escasa adecuación a la tarea.
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2.- Estrategias de gestión: facilitan la relación entre la información nueva y los 
conocimientos previos, implican un mayor grado de control que las anteriores. Supone 
que el sujeto entienda el significado y la estructura organizativa. Cabe distinguir dos tipos 
de estrategias: estrategias de elaboración (subrayado, toma de apuntes, esquemas) y 
estrategias de organización.
3.- Estrategias de control: implican todos los procedimientos encaminados a la 
autorregulación, permitiendo con ello el acceso consciente a las habilidades cognitivas 
empleadas para procesar información.
De todas las propuestas presentadas, se puede decir, que no son opuestas sino 
que son coincidentes, representando un intento de sistematizar la misma realidad. Como 
muestra, se puede observar la clasificación presentada por Weinstein y Mayer basta y ad­
vertir como las estrategias de repetición y elaboración definidas por ellos, formarían parte 
del grupo de las "microestrategias" en la propuesta de Kirby o estrategias "primarias" en 
la clasificación de Dansereau; mientras que, por ejemplo, las de control de la 
comprensión y afectivas se corresponderían con las "macroestrategias" o estrategias de 
"apoyo".
Destacar por último la tendencia en los últimos años a dar relevancia a las estra­
tegias en el aprendizaje escolar, relevancia que se puede medir si se calcula en base a las 
numerosas investigaciones y trabajos que se están realizando en torno al tema, (p.e., 
Pressley, et al., 1987; Weinstein y Mayer, 1986; Zimmerman, 1989). Estas investigacio­
nes, muestran un gran acuerdo en la importancia de los procesos de auto-control, auto- 




5.- METACOGNICION Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE.
Los conceptos de aprendizaje, conocimiento y pensamiento autorregulados, ios 
introducen directamente en la problemática de la metacognición dentro del marco délas 
interrelaciones del aprendizaje, conocimiento y pensamiento. Estrategias y metacognición 
son dos realidades inseparables.
En este apartado, realizaremos una aproximación histórica al concepto de meta- 
cognición, seleccionaremos algunos intentos de construir un modelo de metacognición y 
trataremos el concepto y el manejo genérico de la metacognición, aludiendo a su natura­
leza y principales modalidades, así como la descripción de las variables que permiten de­
finirla funcionalmente.
La noción de metacognición no es novedosa en la bibliografía, aunque hcsta 
hace muy poco tiempo no se ha considerado como un fin explícito para la instrucción los 
tipos de conocimiento y las habilidades que hoy se considera constituyen la metacogni­
ción.
Como tópico de investigación, la psicología inicia su andadura a comienzos de la 
década de los 70, siendo Flavell (1971) uno de los que empezó a utilizar este término 
consistentemente aplicándolo inicialmente a la metamemoria; pronto se relacionó con 
dominios específicos, como la lectura, la comprensión, la atención la interacción social 
(Markman,1977; Baker y Brown,1981) y, a mediados de los 80, se replantea con fuerza 
la aplicación del término a la metacognición en general y la necesidad de definirlo taito 
teórica como operacionalmente. (Borkowski,1985; Yussen,1985; Brown,1987; Garner y 
también Alexander,1989).
Hay que decir, que algunos autores consideran que es un término borroso 
(Wellman,1988), con una gran diversidad de significados. Lo cierto, es que nos encon­
tramos ante un concepto complejo que se ha ido perfilando como consecuencia del aporte 
de distintas tradiciones teóricas y epistemológicas, lo cual se observa en recopilaciones 
como la de Nelson (1992).
Yussen (1985), plantea la existencia de cuatro posibles paradigmas y tratamien­
tos teóricos de la metacognición: el del procesamiento de la información, el cognitivc-es- 
tructural, el cognitivo-conductual; y el psicométrico.
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La metacognición, representa el conocimiento que los propios sujetos tienen de 
sus propios estados y procesos cognitivos y también, el control que el individuo ejerce 
sobre dichos procesos; es decir se manifiesta tanto en la descripción abierta del conoci­
miento, como en el uso efectivo que los individuos hacen del mismo (Brown, Bransforf, 
Ferrara y Campione,1993). Este control, es el responsable de procesos cognitivos bási­
cos como son la atención y memorización, de la regulación del uso y su modificación, 
cuando son juzgados como ineficaces por los propios sujetos (Kurtz,1990).
Las raíces de la metacognición según Brown (1987) se encuentran en los análi­
sis: 1 ) de los informes verbales; 2 ) de los mecanismos ejecutivos del sistema de proce­
samiento de la información; 3) de los procesos que plantea el aprendizaje y desarrollo de 
la autorregulación y la reorganización conceptual; y 4) del tópico de la heterorregulación.
Según Mayor, Suengas y González Marqués, (1993) ha habido pocos intentos 
de ofrecer un modelo general y completo de metacognición; Flavell (1981,1987) y Well- 
man (1985) han ofrecido dos modelos que han aplicado sobre todo al desarrollo meta- 
cognitivo.
La clave del primero, es la distinción y la interacción entre cuatro componentes: 
los objetivos cognitivos, las experiencias metacognitivas, el conocimiento metacognitivo, 
y el uso de estrategias, formando parte de este modelo la clasificación de variables que 
afectan a la metacognición. "El conocimiento metacognitivo puede ser dividido en tres 
categorías: conocimiento de las variables personales, de las variables de la tarea y de las 
variables de la estrategia", Flavell, 1987, p.22).
Para el segundo, "existen cinco conjuntos de conocimientos diferentes, pero so­
lapados, que forman la metacognición de una persona" (Wellman,1985, p.2); existencia 
de los estados mentales, implicación en los diferentes procesos, referencia integrada de 
todos ellos a una sola mente, dependencia de diversas variables y control y dirección 
cognitiva.
Otro modelo de metacognición reciente, es el elaborado por Borkowski y cola­
boradores, el cual está planteado en términos de una serie de componentes interactivos 
mutuamente dependientes (Borkowski, Millstead y Hale, 1988; Borkowski y Turner 
(1990); éstos son: 1) conocimiento de estrategias específicas que se adquiere por instruc­
ción y práctica, 2 ) conocimiento relacional, que surge de observar semejanzas y diferen­
cias entre estrategias; 3) conocimiento de una estrategia general basada en la generaliza­
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ción a través de diferentes dominios y asociado a la creencia de su eficacia; 4) procedi­
mientos de adquisición metacognitiva, que permite adquirir estrategias de orden superior 
(selección y control de la estrategia más adecuada a una tarea, descubrir nuevas estrate­
gias y en definitiva, autorregular el funcionamiento metacognitivo posibilitando su am­
pliación (Borkowski y Turner,1990).
Otra clasificación, sería la que realiza Flavell en base a las variables que afectan 
la actuación en tareas dependientes de la memoria, proponiendo tres tipos de metacogni­
ción: 1) la metacognición personal (el conocimiento de las aptitudes y las limitaciones de 
la memoria de las personas, incluido uno mismo, y la capacidad de controlar las expe­
riencias inmediatas de la propia memoria); 2  ) la metacognición de la tarea (el conoci­
miento de cómo la dificultad de un problema de la memoria se relaciona con los aspectos 
específicos de una tarea), y 3) la metacognición de las estrategias (el conocimiento de las 
cosas que se pueden hacer para influir en el rendimiento de la memoria).
Desde el punto de vista del desarrollo (Gimeno y Pérez González; 1996), la me- 
tamemoria debemos entenderla como un tipo de conocimiento especializado que es consi­
derado muy importante para explicar cómo los niños aprenden a funcionar de una manera 
sofisticada cognitivamente a lo largo de su desarrollo. En lo que se refiere a los procesos 
atencionales, a medida que se incrementa el nivel de desarrollo, los niños tienden a de­
sempeñar un papel más activo en el control de su propia atención y se muestran más 
flexibles en el ajuste de su atención para cubrir las necesidades de las distintas tareas, 
atienden de forma diferenciada a los distintos estímulos, a la vez que se van haciendo 
cada vez menos susceptibles a los factores distractores (Short y Weissberg, Ben- 
chell,1989).
Se puede observar, que muchos han sido los trabajos e investigaciones efectua­
dos hasta la fecha, sin embargo existen claras divergencias entre los mismos en cuanto a 
su definición. Pero la mayoría de los investigadores han aceptado dos facetas del término 
(Gimeno, Pérez-González, 1996): la conciencia del propio conocimiento y el control o 
regulación de los procesos de conocimiento (Glaser y Pellegrino, 1987; Greeno y Riley, 
1987; Nisbet y Shucksmith, 1987; Pelegrina y Justicia, 1991). Existen diferencias entre 
estos dos componentes. El componente de conocimiento se muestra estable, de desarrollo 
tardío y falible, mientras que el componente regulador no está necesariamente 
establecido, en ocasiones es inestable, es relativamente independiente de la edad de los 
sujetos y se muestra dependiente de la situación y de la tarea (Brown y col., 1983)
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Todas estas aportaciones de la investigación metacognitiva, han tenido una am­
plia repercusión en el terreno de la Psicología de la Educación. En primer lugar, ha dado 
valor a la consideración de los estudiantes como participantes activos, desde el punto de 
vista metacognitivo, en su propio aprendizaje (Zimmerman,1986). En segundo lugar, es 
también interesante el aspecto que se refiere a cómo y por qué los estudiantes deciden uti­
lizar una estrategia concreta, el estudiante ha de tomar la decisión de cuál utilizar y ha de 
realizar el esfuerzo para regular su uso, en este sentido, cobran sentido las estrategias 
motivacionales como responsables en alguna medida de los procesos autorregulatorios. 
Estas variables motivacionales, están relacionadas con los esfuerzos extemos contingen­
tes (García-Ros; Pérez-González y Clemente, 1993).
Todas las consideraciones que hemos recogido sobre variables metacognitivas, 
implican tres aspectos que son: el uso de las estrategias de aprendizaje metacognitivo, el 
interés por el feedback que el estudiante recibe sobre la efectividad de su aprendizaje, y la 
relevancia de los procesos motivacionales en el funcionamiento autorregulado del apren­
dizaje (Gimeno, Pérez -González, 1996).
A pesar de todas estas consideraciones sobre la importancia que tiene la meta- 
cognición para el estudiante, podemos decir con Monereo (1990) que el estudio de las 
estrategias de aprendizaje no se ha incorporado a la educación formal. En este mismo 
sentido, Main (1985) señala que "los métodos más productivos han sido aquellos en los 
que el estudiante, reflexiona críticamente sobre sus propias prácticas en vez de seguir 
prescripciones de buenas prácticas de aprendizaje
Por otra parte, la gran mayoría de investigadores coinciden en afirmar que la ca­
pacidad de los estudiantes para poner en funcionamiento estos procesos metacognitivos 
es crucial para sus logros. Más específicamente, en los programas centrados en la ins­
trucción de estrategias metacognitivas se han manifestado como procedimientos más 
efectivos los siguientes (Nisbet y Schuckmith,1987; Monereo, 1990; Nisbet,1991):
1. Modelado metacognitivo: el modelo verbaliza las acciones metacognitivas 
implicadas en la aplicación de la estrategia, haciendo explícitos los motivos que le llevan a 
una nueva ejecución.
2. Planteamiento de preguntas o interrogación metacognitiva: consiste en formu­
lar preguntas dirigidas a reflexionar sobre sus propios procesos.
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3. Análisis y discusión metacognitiva: Los sujetos deben expresar en voz alta 
sus razonamientos al aplicar la estrategia.
4. Autointerrogación metacognitiva: el estudiante debe plantearse interrogantes 
antes, durante y después de la ejecución de la tarea.
5. Aprendizaje cooperativo: trabajan juntos en parejas o pequeño grupo compar­
tiendo o discutiendo las estrategias, observando los errores de los demás y los propios
Según Burón (1993), la metacognición parece exigir una continua auto-obser­
vación de los procesos implicados en el aprendizaje y un estado de consciencia que mul­
tiplica el esfuerzo y el ejercicio de habilidades a aquellos sujetos que más carecen de el as.
De lo expuesto hasta aquí parece desprenderse, que para ser metacognitivamente 
maduro se requiere además de saber qué no se entiende, conocer las estrategias que se 
han de usar para aprender a aprender. Si esto lo relacionamos con la concepción de 
aprendizaje actual en nuestras aulas (que escribimos en el siguiente capítulo), es entonces 
cuando el estudiante tiene la oportunidad de reelaborar la nueva información en base a sus 
conocimientos previos, facilitando sus comprensión (Monereo, 1990).
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IV.- LA INSTRUCCION EN ESTRATEGIAS DE APRENDI­
ZAJE.
Una vez comprobada la relevancia de las estrategias de aprendizaje, el 
importante papel que desempeñan en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en este 
capítulo nos centraremos en la necesidad de su instrucción, de que sean contenidos que 
formen parte del currículo abierto, y no sólo del oculto. Analizaremos en primer lugar, lo 
que en la actualidad sucede en nuestras aulas, así como los objetivos y contenidos de la 
nueva ley de educación (LOGSE), para pasar a concretar los principios, secuencias y 
condiciones a las que debería ajustarse la intervención, o mejor, la instrucción en 
estrategias de aprendizaje. Finalizaremos el capítulo, presentando algunas investigaciones 
y programas de intervención en estrategias de aprendizaje. Es este el material que nos ha 
servido de base para la elaboración del programa de intervención para enseñar a 
esquematizar y cuyos resultados son objeto de la presente tesis.
I.- LA NECESIDAD DE INSTRUIR EN ESTRATEGIAS.
La necesidad de instrucción en estrategias de aprendizaje, arranca en parte del 
conocimiento de la utilidad funcional del dominio en estrategias y en parte del análisis de 
la realidad que revela deficiencias en la eficacia y eficiencia de los estudiantes y que han 
sido tenidas en cuenta en la reforma educativa de sistema educativo.
Los profesionales que de una u otra forma, se ven implicados en la labor educa­
tiva, han constatado cada año el alto índice de fracaso escolar entre los alumnos de edu­
cación básica y/o primaria. Este hecho obedece, en gran parte, a la incapacidad de los es­
tudiantes para planificar sus estudios, así como, para obtener un rendimiento óptimo de 
su trabajo mediante la utilización de procedimientos y estrategias capaces de minimizar el 
esfuerzo y maximizar los resultados. Es decir, se trata de un problema de deficientes 
hábitos y estrategias de estudio.
Para dar una respuesta global y sistemática al problema se requiere un modelo 
que satisfaga tres aspectos: a) una adecuada motivación; b) el entrenamiento en la planifi­
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cación de la conducta; c) la habilitación de adecuadas estrategias de aprendizaje. Un pro­
grama de autorregulación, permitiría satisfacer conjuntamente estas dimensiones, ya que, 
la implicación y responsabilidad por parte del alumno, que exige un programa de estas 
características, conduce a un proceso creciente de motivación que abona el terreno para la 
adecuada implantación de las estrategias de estudio.
También en los últimos años, se ha incrementado notablemente la preocupación 
de psicólogos y educadores por abordar el problema del aprendizaje y del conocimiento, 
desde una perspectiva que aproxime la investigación a la práctica docente. Existe así, un 
creciente entusiasmo de teóricos y profesionales por el análisis, desarrollo, utilización y 
entrenamiento en estrategias para mejorar la capacidad y el rendimiento de los sujetos en 
el ámbito educativo. Estrategias en las que se instruya no sólo por ensayo y error o a tra­
vés de la intuición
Este interés viene sin duda, tanto por la creciente demanda por parte de familias 
y profesores, que observan día a día cómo el alumno tiene dificultades para afrontar con 
éxito su quehacer diario, así como por el análisis de estudios de tipo descriptivo, de los 
que se infiere que los estudiantes presentan numerosas dificultades y deficiencias en el 
procesamiento estratégico de la información, ya sea, por ejemplo, en cuanto a la detec­
ción, selectiva y/o memorización de la información relevante que presenta un texto 
(Brown, Campione y Day 1981; Baumann, 1986, 1990), en la supervisión de la propia 
comprensión (París y col., 1984, 1986; Palinscar y Brown, 1984; Mateos, 1991), subra­
yado (Brown y Smiley, 1987; Clemente y col., 1990) o redacción de resúmenes (Brown 
y Day, 1983; Winograd, 1984), encontrando numerosas diferencias entre "expertos y 
novatos" en el uso de las estrategia, entre sujetos con distintos niveles de competencia 
lectora y grado de formación, y manifestando que estas estrategias son de desarrollo tar­
dío.
También los trabajos centrados en la intervención escolar, que recogiendo las 
aportaciones de los trabajos descriptivos han intentado dar solución a este problema, tra­
tando de optimizar la instrucción por medio de la aplicación práctica de las estrategias de 
aprendizaje en el aula, coinciden con los teóricos, en cuanto que entienden que es posible 
ayudar a los alumnos a ser estudiantes efectivos a través de programas de instrucción en 
estrategias de aprendizaje tras la mediación de distintos profesionales e incluso de los 
propios padres (Fisher, 1990), facilitándoles las tareas apropiadas a su edad y ayudándo­
les a tomar conciencia de las estrategias y procedimientos útiles para abordar dichas tareas 
(Nisbet, 1991).
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Existe actualmente, un acuerdo generalizado en considerar que el repertorio es­
tratégico de los estudiantes se puede modificar y mejorar a través del entrenamiento espe­
cífico en las mismas, y que éstos necesitan instrucción para convertirse en estudiantes efi­
caces.
A pesar de todas estas consideraciones, somos conscientes, de la continuas 
quejas de los profesionales en relación a la necesidad de conocer procedimientos para 
instruir a los estudiantes en el uso de las estrategias de aprendizaje/estudio. Estamos de 
acuerdo con la aseveración del profesor Monereo (1990, pp. 4), cuando afirma que el 
estudio de las estrategias de aprendizaje no se ha incorporado a la "educación formal" y 
cuando lo ha hecho, ha sido de forma limitada bajo el epígrafe de "habilidades para el es­
tudio" que representan los aspectos más mecánicos y cuya efectividad esta cuestionada si 
no se acompañan de recursos reguladores de su uso.
A partir de estos estudios y de la propia actividad docente, hoy se ha se plante­
ado un gran reto: intentar llevar al alumno a ser un estudiante estratégico. Este reto puede 
ser abordado teniendo en cuenta tres grandes objetivos que consideramos prioritarios, 
para aliviar estas necesidades y si queremos lograr que nuestros alumnos sean estratégi­
cos cuando aprenden (Monereo, 1994):
El primer objetivo, es el de mejorar el conocimiento declarativo y procedimental 
del estudiante con respecto a la materia dada. Un segundo objetivo educativo en la ense­
ñanza de estrategias, quizá el de mayor trascendencia, es el de aumentar la conciencia del 
alumno sobre las operaciones y decisiones mentales que realiza cuando aprende un con­
tenido o resuelve una tarea. El tercer objetivo, consiste en favorecer el conocimiento y el 
análisis de las condiciones en que se produce la resolución de un determinado tipo de ta­
reas o el aprendizaje de un tipo específico de contenido, se trataría de conseguir una cierta 
transferencia de las estrategias empleadas a nuevas situaciones de aprendizaje.
Estos tres objetivos pueden favorecerse entre sí enseñando a los estudiantes a 
regular, es decir, a analizar y supervisar conscientemente sus actividades de aprendizaje; 
Pero ¿hasta qué punto se recogen estos objetivos en la Reforma Educativa y en el Diseño 
Curricular Base (DCB) propuesto y aprobado por el Ministerio de Educación, plataforma 
general de lo que deben de aprender los escolares?.
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I.I.- Respuesta de La LOGSE a estas necesidades.
Si leemos el Diseño Curricular Base, observaremos que los principios psicope- 
dagógicas que subyacen "se enmarcan en una concepción constructivista del aprendizaje 
escolar y de la intervención pedagógica" entendida en sentido amplio, (Diseño Curricular 
Base Educación Secundaria Obligatoria, 1989). si bien como sabemos no se trata de un 
paradigma unificado, sino más bien de diferentes aportaciones teóricas cada vez más 
próximas (Piaget, Inhelder, Bruner, Ausubel...). Principios que orientan la praxis do­
cente y que resumimos en los siguientes:
En primer lugar, se plantea la necesidad de partir del nivel de desarrollo en que 
se encuentra el alumno, atendiendo tanto a la competencia cognitiva como a los conoci­
mientos que ha construido con anterioridad. En esta competencia, se incluye la capacidad 
de estructuración del conocimiento, de razonamiento deductivo e inductivo, la memoria y 
la capacidad de reflexión; son aspectos básicos de la persona que aprende y constituyen 
bases fundamentales en la elaboración de una teoría educativa que pretenda explicar o 
modificar y optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje en cualquier área de conoci­
miento.
Con el fin de que el proceso de enseñanza facilite el desarrollo de capacidades, 
aparecen dentro de cada área de conocimiento objetivos referidos a contenidos, procedi­
mientos, actitudes y valores, lo que va facilitar la aplicación y transferencia del aprendi­
zaje.
En segundo lugar, el currículo pretende asegurar la construcción de aprendizajes 
significativos, en contraposición a los meramente repetitivos, posibilitando el arraigo de 
la estructura cognitiva del sujeto y asegurando la funcionalidad de lo aprendido.
En tercer lugar, favorecer que los alumnos sean capaces de aprender a aprender, 
es decir, que realicen aprendizajes significativos por sí solos, lo que supone no sólo una 
memorización comprensiva, sino favorecer la autonomía y el autocontrol sobre el mismo 
proceso de aprendizaje.
En cuarto lugar, modificar los esquemas de conocimiento que el alumno posee, 
iniciándose con una fase de desequilibrio de sus esquemas de conocimiento, y seguida de 
otra de reequilibración dependiendo ésta en gran medida del grado y tipo de ayuda peda­
gógica que recibe el alumno.
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Por último, propiciar la actividad interna por parte del alumno, entendida princi­
palmente como un proceso de naturaleza interna más que manipulativa. El alumno, es el 
agente fundamental de su proceso de aprendizaje, pero entendiendo la intervención edu­
cativa como una tarea interpersonal en la que destaca también el papel del profesor como 
mediador y facilitador del aprendizaje.
Como vemos, a partir de esta fündamentación psicopedagógica la filosofía el cu- 
rrículo de enseñanza obligatoria, incorpora la enseñanza de estrategias, al resaltar la im­
portancia del conocimiento procedimental y al resaltar la importancia del aprendizaje 
como proceso regulado por el alumno; lo que podíamos resumir con la frase " el alumno, 
ante todo, debe aprender a aprender", y este criterio, está ampliamente recogido y 
presentado en los principios educativos que inspiran la LOGSE:
"(..) el desafío más inmediato para los sistemas educativos es enseñar a niños y 
jóvenes aquellos conocimientos o procesos que faciliten aprendizajes posteriores, mucho 
más que la acumulación y actualización de todos los contenidos de todos los segmentos 
del sistema. (...) Este es el objetivo más evidente del nuevo sistema (MEC, 1989a; 
pág.190)
También, en los documentos que representan el primer nivel de concreción para 
la Enseñanza Primaria y la Enseñanza Secundaria, encontramos sendas pruebas de inte­
rés. Algunos ejemplos pueden ser ilustrativos al respecto:
"Educación Secundaria Obligatoria: (..) habilidades y estrategias de planificación 
y regulación de la propia actividad de aprendizaje, es decir, aquellas relacionadas con el 
aprender a aprender" (BOE 6/9/91).
Se puede observar a través de estos documentos, que la enseñanza de estrategias 
de aprendizaje se aborda en los diferentes niveles educativos, considerando que los alum­
nos no sólo aprenden procedimientos de aprendizaje, sino que se pretende, que hagan un 
uso estratégico, ajustado a la situación. Así en líneas generales, en cada situación educa­
tiva el profesor se debería plantear cuáles son los procedimientos que va a introducir, te­
niendo en cuenta cuáles son los que el alumno ya domina.
Aquí cabe recordar, el concepto de "curriculum en espiral" descrito por Bruner 
(1985), pues habrá que tenerlo en cuenta a la hora de planificar la intervención el profe­
sor. En primer lugar, será necesario partir de los conocimientos y competencias cogniti- 
vas del alumno, su grado de desarrollo de la habilidad básica implicada, el nivel de cono-
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cimiento respecto al procedimiento que hay que enseñar y la capacidad de aplicación en 
función de diferentes objetivos (uso estratégico). En segundo lugar, será preciso con­
templar también las relaciones de tipo epistemológico que los procedimientos, en cuanto 
que contenidos de una materia determinada, guardan entre sí. Por lo tanto, se deberá 
considerar los requisitos que cada nuevo procedimiento incluye, es decir, analizar si han 
debido de ser aprendidos otros procedimientos anteriores para desarrollar y aplicar uno 
nuevo más complejo y más detallado.
l .l.l .-L a  importancia de los procedimientos en la Educación Se­
cundaria Obligatoria.
Si bien entendemos, que entre los diferentes niveles educativos debe existir una 
continuidad sin rupturas en la progresión y complejidad de los objetivos y contenidos 
educativos, también es cierto que la Educación Secundaria Obligatoria, tiene unas carac­
terística que le son propias y que le diferencian de los niveles educativos anteriores y 
posteriores. Expondremos brevemente, antes de adentramos en el análisis de los proce­
dimientos de esta etapa, algunas consideraciones sobre sus características y respecto de 
los cambios que la aplicación de la LOGSE comporta en este nivel educativo (Monereo y 
col, 1994), y con el fin de resaltar la importancia atribuida al aprendizaje procedimental.
Una de las innovaciones más recientes, es la consideración del segundo ciclo de 
esta etapa como enseñanza obligatoria, decisión que se debe a factores como la necesidad 
de ofrecer un marco educativo homologable al de los países desarrollados, mantener la 
escolaridad hasta que se permita el acceso al mundo laboral o formar profesionales mejor 
preparados. En este sentido, la Educación Secundaria Obligatoria cumple una misión es­
pecífica, ya que constituye un puente entre la vida estudiantil y la vida activa, por lo que 
deberá formar estudiantes capaces de afrontar y adaptarse a nuevas situaciones. Para 
abordar estos retos, la nueva ley ha introducido cambios en la estructura y organización 
de la Educación Secundaria. Nos centraremos en aquellos que hacen referencia a las es­
trategias de aprendizaje.
Encontramos que la EGB y la Educación Secundaria en general, unos 
programas sobrecargados de contenidos, poco aptos para favorecer la reflexión y la 
asimilación real de los conocimientos y escasamente adaptados a las aptitudes y 
motivaciones del alumno, a los que no siempre otorga un papel activo en el proceso de
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enseñanza aprendizaje. Estos problemas, junto con otros no estrictamente curriculares, 
han favorecido frecuentemente un aprendizaje mecánico, poco comprensivo y 
desconectado del entorno sociocultural y profesional. Tratando de dar respuesta a estos 
problemas, la LOGSE propone una etapa de educación Secundaria Obligatoria con 
identidad propia, en la que se pretende favorecer tanto destrezas intelectuales, como la 
capacidad del estudiante de resolver problemas reales que le permitan integrarse en el 
mundo laboral. Difiere en gran medida este nuevo planteamiento, del que preponderaba 
hasta el momento, en que el contenido que había que enseñar o aprender, se refería en 
proporción elevada al conocimiento de hechos y conceptos; desde la nueva propuesta 
curricular, de forma análoga a como ocurre en etapas anteriores, se plantea la necesidad 
de trabajar complementariamente los contenidos conceptuales, procedimentales y 
actitudinales, ofreciendo un conocimiento globalizado e integrado en la realidad. Según 
Valls (1993) "la caracterización de los nuevos contenidos escolares que se hace en los 
nuevos documentos curriculares, proclama abiertamente la multidimensionalidad del 
saber y, en consecuencia, la necesidad de atender la dimensión declarativa, procedimental 
y valorativa para consolidar en profundidad los conocimientos".
Estos cambios en la Educación Secundaria Obligatoria, incidirán positivamente 
en la calidad de aprendizaje de los alumnos, pero también exigirán cambios en la actua­
ción y en las actitudes de los profesores responsables de su formación.
Es relevante el que estas orientaciones sean el fundamento de la propuesta que 
hace el M.E.C. para todo el Estado, de forma prescriptiva, en cuanto a cómo se ha de 
entender la intervención educativa. Sin embargo, y por la propia vocación de apertura que 
parece tener la ley, el desarrollo de este valioso interés y, por consiguiente, la respuesta a 
los interrogantes críticos sobre qué procedimientos y estrategias de aprendizaje enseñar, 
cuándo enseñarlos y cómo enseñarlos en cada ciclo y nivel educativo, se deja en manos 
de los distintos centros educativos, confiándoles una tarea que, por otra parte, les com­
pete como profesionales. No obstante, para que este proceder pase de une mera declara­
ción de intenciones y se consolide en la práctica, se requiere por parte de la administra­
ción educativa, que se dote a los centros de los recursos materiales, personales y organi­
zativos que requiere esta práctica educativa.
Encontramos también recogidos estos principios mencionados anteriormente al 
referimos a la concepción constructivista del aprendizaje, en el Decreto 20/1992 del Go­
bierno Valenciano, por el que se establece el currículo en la Comunidad Valenciana: "El 
currículo no debe limitarse a la adquisición de conocimientos y conceptos sino que ha de
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proponer una educación estimuladora de todas las capacidades del alumno". Todo ello, 
supone dotar al currículo de una considerable riqueza de contenidos no sólo conceptuales 
sino también procedimentales, en general, variedades del "saber hacer" teórico o práctico, 
y actitudinales, es decir, los referidos a "actitudes, normas y valores" (pág. 1430).
1.1.2.- La construcción de significados en el aula.
Este concepción constructivista del aprendizaje y enseñanza que plantea la 
LOGSE, se organiza pues en tomo a tres ideas fundamentales:
En primer lugar, el alumno es el responsable último de su propio proceso de 
aprendizaje: es él quien construye su conocimiento. La importancia prestada a la actividad 
del alumno no debe interpretarse tanto en sentido de un acto de descubrimiento, como en 
el sentido de que es él quien aprende, estando la enseñanza totalmente mediatizada por su 
actividad mental.
En segundo lugar, la actividad mental constructiva del alumno, se aplica a con­
tenidos que poseen un grado considerable de elaboración, ya que son el resultado de un 
proceso o elaboración social, es decir es un conocimiento ya construido.
En tercer lugar, el hecho antes mencionado, condiciona el papel que está llamado 
a desempeñar el profesor, obligando a cambiar la imagen clásica del profesor como 
transmisor de conocimientos por la de profesor orientador o guía.
Podemos observar a la luz de estos principios, que desde el constructivismo, 
también en la enseñanza secundaria, el aprendizaje es entendido como adquisición de co­
nocimiento, de nuevos procedimientos, actitudes y valores, así como de nuevas posibili­
dades de aprender. Como consecuencia de ello, se requiere la consecución de patrones de 
respuesta más flexibles y generalizabas que se ajustan a principios subyacentes que pue­
den adoptar diversas manifestaciones externas, el concebir el aprendizaje como reestruc­
turación cognitiva, mediante la cual el sujeto modifica los esquemas conceptuales que po­
see sobre sí mismo o del entorno físico y social; incluye también la adquisición de nuevos 
sistemas de representación cada vez más abstractos: representación figurativa, simbólica, 
proposicional, etc.
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Construir el conocimiento implica pues, atribuir significado a los contenidos 
que se aprenden (Jhonson-Laird, 1983). Además, cuando hablamos de la actividad men­
tal del alumno, nos referimos al hecho de que éste construye significados, representacio­
nes o modelos mentales de los contenidos a aprender. La construcción del conocimiento 
en la escuela, supone así un verdadero proceso de elaboración (Shuell, 1988), en el sen­
tido de que el alumno selecciona y organiza las informaciones que le llegan y establece 
relaciones. En este establecimiento, hay un elemento que ocupa un lugar privilegiado: el 
conocimiento previo pertinente que posee el alumno al iniciar un aprendizaje. La impor­
tancia de este conocimiento previo en la realización de nuevos aprendizajes es un princi­
pio ampliamente aceptado en la actualidad, pero han sido sobre todo Ausubel y sus cola­
boradores quienes más han contribuido a popularizarlo con sus trabajos sobre el aprendi­
zaje significativo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Novak, 1982; Novak y Gowin, 
1988).
Aprender significativamente, implica una actividad constructiva de la persona 
que aprende, exige una adaptación entre lo que ya se conoce y lo que se ha de aprender. 
Esta adaptación, requiere que el que aprende realice un esfuerzo de acomodación y genera 
cambios tanto en lo existente como en lo nuevo, al depender de los conocimientos pre­
vios, es personal, idiosincrática... (Coll, 1992; Fernández, 1992).
Seguidamente, expondremos de forma sintética esta concepción de aprendizaje 
en la que se sustenta y cobra sentido la conceptualización y elaboración de nuestro pro­
grama.
Según esta teoría, existe una distinción entre aprendizaje significativo y aprendi­
zaje repetitivo, según la existencia o no de un vínculo entre el material a aprender y los 
conocimientos previos antes mencionados. Si el alumno consigue establecer dichos vín­
culos, o relaciones sustantivas y no arbitrarias, integrándolos en su estructura cognosci­
tiva, será capaz de atribuirle unos significados, y por tanto, de construir una representa­
ción mental de los mismos, lo que implicará que ha realizado un aprendizaje significativo. 
De lo contrario, nos encontraríamos con un aprendizaje memorístico.
Dos condiciones son necesarias para que este aprendizaje sea significativo: En 
primer lugar, el contendido debe ser potencialmente significativo, tanto desde el punto de 
vista de su estructura interna, o "significadvidad lógica", que exige que el material de 
aprendizaje sea relevante y a la vez mantenga una organización clara, como desde el 
punto de vista de la posibilidad de asimilarlo, o "significadvidad psicológica", que
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requiere la existencia, en la estructura cognoscitiva del alumno, de elementos pertinentes 
y relacionables con el material de aprendizaje. En segundo lugar, requiere del alumno ma 
actitud favorable para aprender significativamente, es decir estar motivado (Coll, 1992).
Por tanto, pasamos observar que la relación que se establece, entre lo que se 
aprende y los conocimientos previos del alumno, así como la disposición para aprenier 
que implica una actitud favorable, constituirían las diferencias básicas del aprendizaje 
significativo respecto al aprendizaje memorístico. De esta forma, Ausubel considera que 
la principal fuente de conocimientos proviene del aprendizaje significativo por recepción. 
Vamos a hacer a continuación, algunas consideraciones para intentar aclarar la diferercia 
entre estos dos enfoques.
La distinción entre el aprendizaje dirigido al significado y el aprendizaje reil o 
repetitivo no es nueva Pozo (1990, pp. 206). De hecho, cualquier lector perspicaz habrá 
observado la similitud entre esta distinción y la establecida por Ausubel entre procesos de 
aprendizaje memorístico y significativo o incluso entre aprendizaje productivo y repro­
ductivo en la Gestalt, aprendizaje en sentido amplio y en sentido estricto según Piaget, 
etc.". Parece ser que los aprendices más expertos, pueden abordar su estudio según dis­
tintas concepciones o modelos, o también cómo no, según los estilos docentes de sus 
maestros.
Podemos distinguir siguiendo para ello la exposición que hace de varios mode­
los de aprendizaje (Pozo, 1996):
- Encontramos en primer lugar, un aprendizaje como incremento cuantitativo de 
conocimientos.
- En segundo lugar, el aprendizaje puede entenderse como memorización.
- En tercer lugar, el aprendizaje se puede dar como adquisición de hechos o pro­
cedimientos para su uso. Sigue siendo éste un aprendizaje asociativo o repetitivo, aunque 
el aprendiz se deba esforzar en dominar y aplicar esos conocimientos adquiridos.
- En cuarto lugar, el aprendizaje como abstracción de significados, en donde el 
aprendiz se esfuerza por interpretar.
- Por último, el aprendizaje como proceso interpretativo dirigido a comprender la 
realidad, donde el aprendiz elabora de forma más autónoma.
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Según predominen uno u otros modelos en la práctica del aprendiz, su enfoque 
del aprendizaje variará, ya que cada uno de estos modelos estaría vinculado de forma más 
o menos directa con los procesos de aprendizajes asociativos o de construcción de signi­
ficados. Así, los primeros se basan en procesos asociativos, mientras que los dos últimos 
están orientados más a la construcción de conocimientos. Si predominan las formas de 
aprendizaje asociativo estaremos hablando de aprendizaje superficial, mientras que si pre­
domina el aprendizaje constructivo, se tratará de un enfoque profundo (Marton y 
Saljo,1984).
Según Entwistle (1988), existe un tercer acercamiento al aprendizaje, el enfoque 
estratégico, que consistiría en utilizar de modo alternativo esas distintas maneras de 




Fuerte interacción de contenido.
Relación de nuevas ideas con el conocimiento anterior.
Relación de conceptos con la experiencia cotidiana.
Relación de datos con las conclusiones.
Examen de la lógica del argumento.
Enfoque superficial.
Intención de cumplir los requisitos de la tarea.
Memoriza la información necesaria para pruebas o exámenes.
Encara la tarea como imposición extema.
Ausencia de reflexión acerca de propósitos o estrategia.
Foco en elementos sueltos sin integración.
No distingue principios a partir de ejemplos.
Enfoque estratégico.
Intención de obtener notas lo más altas posibles.
Uso de exámenes previos para predecir preguntas
Atento a pistas acerca de esquemas de puntuación.
Organiza el tiempo y distribuye el esfuerzo para obtener mejores 
resultados.
Asegura materiales adecuados y condiciones de estudio.
Cuadro IV.l.- Tipos de aprendizaje. Entwistle (1988)
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Los aprendices pueden adoptar estos enfoques de forma implícita o explícita, y 
son producto de las demandas de su cultura de aprendizaje, transmitida sobre toco por 
los maestros, aunque también influirán los modelos implícitos de los padres 
(Triana,1993).
Es importante señalar, que existe un gran paralelismo entre los modelos implíci­
tos planteados y los perfiles de los maestros. Para que la instrucción funcione, aprendices 
y maestros deben estar sintonizados en un mismo modelo de aprendizaje, siendo los ma­
estros los que tienden a imponer las reglas del modelo, si bien el grado de autonomía de 
los aprendices varía de un modelo a otro. Si los maestros son mediadores o transmisores 
de los modelos implícitos de aprendizaje, que constituye una interiorización de esa cultura 
del aprendizaje, con mayor motivo, deben ser impulsores de la toma de conciencia de 
esos modelos, con el fin no sólo de cambiarlos sino de integrarlos en un enfoque más es­
tratégico, como señala Entwistle (1988).
Además en su planteamiento, el autor, relaciona los enfoques con la motivación 
y haciendo referencia a otras investigaciones, manifiesta que el enfoque profundo se re­
lacionaría con la motivación intrínseca, mientras que el superficial estaría más ligado al 
miedo al fracaso. Desde esta perspectiva, describe el enfoque estratégico orientado hacia 
las demandas de la evaluación y los procesos que emplea el alumno, se encaminan a ob­
tener mejores notas, más rentabilidad, por tanto tienen relación con el empleo de métodos 
de estudio, la organización, la asignación de tiempo y el esfuerzo.
Pero cabe preguntarse ¿cómo puede acceder el aprendiz de nuestras aulas, a di­
rigir mejor su propio aprendizaje?
1.1.3. De la regulación externa a la autonomía.
Sin duda, a través de tareas que requieran de ellos un ejercicio sistemádco de 
esos procesos conscientes: planificar, regular la propia práctica y corregir errores, evaluar 
los resultados obtenidos, reflexionar sobre su manera de aprender y sobre lo que están 
aprendiendo.
Sin embargo, todas estas tareas son muy difíciles sin el apoyo o andamiaje ex­
terno de los maestros (Woodl,1986; Coll,1995). Ya que de construir se trata, los 
maestros deben proporcionar a los aprendices una estructura de andamios que apoyen la
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construcción de ese conocimiento desde fuera, para luego ir retirando paulatinamente 
esos apoyos.
Deben pues proporcionar los maestros ese andamiaje, vinculando a la idea vy- 
gotskyana de zona de desarrollo próximo, concepto un tanto polifacético, pero muy pu­
jante (Alvarez y Del Río, 1990a; Coll, 1995), en forma de muy diversas ayudas. Entre 
ella podemos citar "el prestar" a los aprendices su conciencia de las tareas, implicándoles 
al principio en realizar tareas supervisadas por el maestro, e ir transfiriendo el control de 
las mismas de modo paulatino al propio aprendiz. Esta transferencia de control (Brown y 
Campione,1994) de maestros a aprendices, les haría cada vez más autónomos en sus 
aprendizajes, ya que como expresa Pozo (1996), "la conciencia hay que prestarla, nunca 
regalarla".
Las características de esta mediación profesor-alumno en el proceso de ense­
ñanza-aprendizaje son recogidas por Prieto (1991):
- Intencionalidad-Reciprocidad. Implica que el profesor debe tener la intención 
real de enseñar y por parte del alumno una disposición a aprender.
- Significado de la tarea. Para que el alumno se implique de forma activa se re­
quiere que los aprendizajes que se median sean relevantes para él.
- Trascendencia. Entendida ésta como transferencia de lo aprendido a diversos 
contextos y situaciones.
- Planificación de metas y objetivos. Para que el alumno consiga los objetivos 
previstos, el mediador ha de graduarlos y planificarlos.
- Tener en cuenta las diferencias individuales. El mediador considerará los inte­
reses y necesidades del alumno.
- Fomentar la curiosidad intelectual. Tratará de hacer partícipe al alumno de sus 
cambios estructurales logrados.
- Control y regulación de la conducta. Es prioritario enseñar al alumno, ayudarle 
a que analice y tome en consideración los errores en sus respuestas, evitando trabajar úni­
camente con la solución de las mismas.
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- Novedad y complejidad. Con el objeto de fomentar la curiosidad intelectual 5 
el pensamiento divergente del alumno, el mediador facilitará a éste, de forma gradual en 
cuanto a la complejidad de resolución de las mismas, tareas novedosas.
- Participación activa. Tanto en la relación profesor-alumno como entre el 
alumno-grupo de iguales, para lo cual se requiere la potenciación del trabajo cooperativo^ 
la conducta compartida que facilite la flexibilidad de pensamiento.
Igualmente Pozo, (1996), expone que puede facilitarse esta toma de conciencia o 
reflexión constructiva del aprendizaje, cuando se propongan tareas de aprendizaje que 
tengan como metas o condiciones:
- Concebir las tareas de aprendizaje como problemas y los problemas como ta­
reas de aprendizaje, partiendo de tareas más cerradas, a tareas más abiertas, que exijan d 
aprendiz una reflexión y toma de decisiones.
- Fomentar y entrenar de forma progresiva la planificación, regulación y evalua­
ción de los propios aprendizajes, bajo la supervisión del profesor.
- Diversificar y variar las metas de las tareas de aprendizaje, de forma que fo­
menten en el aprendiz un enfoque más estratégico.
- Reflexionar y tomar conciencia de los modelos implícitos, que subyacen a esas 
formas habituales de aprendizaje, con el fin de ajustarlos o reestructurarlos ante nuevas 
situaciones más complejas.
- Y como criterio general para el diseño instruccional, los maestros deben ir 
siempre en su proceso de reflexión sobre el aprendizaje y la instrucción un paso por de­
lante, con el andamio un escalón más arriba.
Todos estos aspectos, influirán de distintas formas en diferentes situaciones de 
aprendizaje, dependiendo de sus metas y de sus condiciones.
De hecho, es clara la relación dual entre enseñar y aprender, situación que en el 
aula encuentra un apropiado caldo de cultivo. Los medios que el profesor utiliza para en­
señar unos contenidos se aprenden, con frecuencia, asociados a dichos contenidos. Po­
demos afirmar que aquellos docentes, que parten de un mapa de conceptos para desarro­
llar sus clases, se interrogan sobre los antecedentes y consecuentes de cualquier fenó­
meno estudiado, están influyendo decisivamente en la manera como sus alumnos estudia-
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rán su materia. El profesor mediante su metodología, incide de forma muy poco cons­
ciente y deliberada, en la manera como sus alumnos estudian y aprenden su materia, pu- 
diendo tener efectos a veces muy poco deseables como por ejemplo: inducir a sus alum­
nos a modalidades de tratamiento de información que favorezcan un pensamiento rígido y 
un aprendizaje mecánico, o a confundir a los alumnos sobre cuál es la mejor manera de 
estudiar una disciplina.
Sería deseable, que los profesores pusieran especial interés en que sus alumnos, 
no sólo pudiesen utilizar procedimientos de aprendizaje idóneos para aprender sus ense­
ñanzas en profundidad, sino también conseguir que fuesen capaces de desarrollar formas 
de razonamiento y de pensamiento vinculadas a la propia epistemología de la materia, es 
decir, a los procedimientos a partir de los cuales se crean nuevos conocimientos en ese 
campo del saber.
Estos objetivos podrían verse facilitados con actuaciones como:
- Dotar a los estudiantes de procedimientos de trabajo similar a los que han pro­
piciado el desarrollo científico: como buscar y seleccionar la información relevante, de 
qué manera estructurar y organizar la información etc.
- Explicar la relaciones entre lo que se enseña y cómo se enseña, ofreciendo mo­
delos de aprendizaje sobre cómo aprender la materia y qué podemos hacer con lo apren­
dido. Esto implica favorecer la utilización estratégica de los procedimientos de aprendi­
zaje.
- Insistir en la reflexión sobre los procesos de pensamiento seguidos por los 
alumnos para resolver problemas dentro del aula, teniendo en cuenta las características o 
condiciones particulares en que se produce: formular un heurístico de resolución.
"Para ayudar a los alumnos a aprender de una manera eficaz, el profesor debería 
tener en cuenta tanto el proceso como lo que se estudia en su disciplina. A los alumnos se 
les puede enseñar las técnicas de estudio, no de manera prescriptiva sino creando opor­
tunidades para la aplicación estratégica de estas técnicas en las tareas y decidir cómo las 
llevan a cabo (..). Hay que animar a los alumnos a relacionar los requisitos de la 
situación de estudio o a las exigencias de la tarea con las estrategias que se podrían 
utilizar, animándoles a empezar a ser críticos con su propio estudio y a serlo también sin 
la presión del profesor. También a transferir ideas o prácticas encontradas en una 
situación a otros contextos parecidos". (Selmes, 1993; pag 72).
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Por tanto, enseñar a los alumnos a actuar estratégicamente cuando aprenden, 
significa traspasarles la función reguladora que realiza el maestro para que auto-regulen 
su aprendizaje y puedan así planificar, controlar y evaluar sus operaciones mentales 
mientras aprenden.
El proceso enseñanza-aprendizaje, se inicia con una situación de presentación en 
la que el docente enseñaría la forma apropiada de ejecutar el procedimiento introducido a 
través de métodos como la explicitación de una guía concreta, la ejemplificación de cómo 
utilizar el procedimiento a través de un modelo o exponiendo en voz alta las decisiones 
que deben tomarse en cada etapa o proceso de aplicación. Es decir, se trata de guiar al 
alumno de la dependencia de su profesor, hacia una competencia cada vez mayor y a una 
autonomía en el control de su propio aprendizaje.
Por otra parte el alumno Pozo (1991), también deberá tener en cuenta unos cri­
terios al elegir la estrategia de aprendizaje más adecuada para enfrentarse a una tarea con­
creta; estos criterios serían.
a) La naturaleza cualitativa y cuantitativa de los materiales presentados.
b) Sus propios conocimientos previos sobre el material de aprendizaje.
c) Las condiciones de aprendizaje.
d) La dificultad del aprendizaje, cómo va a ser evaluado.
A modo de síntesis de lo expuesto, resaltamos la necesidad de instruir en estra­
tegias que faciliten al alumno la autorregulación de su propio proceso de aprendizaje y 
que le enseñen a conectar la nueva información con sus conocimientos previos, teniendo 
en cuenta los distintos procesos internos que intervienen en el aprendizaje.
La forma pues, de entender desde una perspectiva cognitivista, el proceso de en­
señanza-aprendizaje, implica un cambio fundamental debido, como ya hemos visto, a la 
importancia que concede a la actividad constructiva de los alumnos en el aprendizaje 
escolar, considerándose ésta como un elemento mediador entre la influencia educativa 
que ofrece el profesor y los resultados de aprendizaje (Coll y Solé, 1990; Solé, 1990).
A pesar de todo lo expuesto en cuanto a la interacción profesor/alumno y pro­
ceso de aprendizaje, no hay que menospreciar el papel que desempeñan los iguales en el 
proceso interactivo de enseñanza- aprendizaje, cada vez es mayor su consideración como
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mediadores en este proceso, como lo demuestran los resultados de investigaciones 
recientes que ponen de manifiesto que "las relaciones entre los alumnos pueden llegar a 
incidir de forma decisiva sobre la consecución de determinadas metas educativas y sobre 
determinados aspectos de su desarrollo cognitivo y socialización" (Coll y Colomina, 
1990; pag. 336).
Por último, y sin menospreciar la labor mediadora del profesor, es necesario re­
marcar que el control del aprendizaje debe cederse progresivamente al alumno, que es 
quien fundamentalmente debe planificar, controlar y evaluar su propio progreso, tanto en 
lo que hace referencia al aprendizaje escolar así como a las distintas dimensiones de su 
propio desarrollo personal. En este sentido, es al alumno a quien corresponde elegir en la 
medida de lo posible y de forma realista, los objetivos de aprendizaje, las estrategias y los 
medios y recursos que se adecúen a su estilo individual. De conformidad con el papel ac­
tivo que desempeña el sujeto que aprende, se requiere una modalidad de enseñanza que 
potencie el descubrimiento guiado como estrategia instruccional, potenciándose este des­
cubrimiento como estrategia instruccional susceptible de entrar en armonía con el aprendi­
zaje expositivo, con el diálogo y con el estudio individual.
A modo de resumen, sobre lo que supone en la actualidad la perspectiva de la 
construcción del conocimiento y la necesidad de ayuda al alumno en el aprendizaje de 
procedimientos y estrategia, recogemos una cita de Solé (1990, pag. 72) que pone de 
manifiesto tres aspectos fundamentales. "En primer lugar, 1.a naturaleza activa y construc­
tiva de ese proceso, la idea de un sujeto que selecciona, relaciona, compara, organiza, 
planifica... en síntesis, un sujeto dotado de actividad mental constructiva, que no perma­
nece pasivo ante lo que se le ofrece como objeto de aprendizaje. En segundo lugar, el he­
cho de que esa actividad mental constructiva, en la escuela, se articula en torno a unos 
contenidos y procedimientos determinados, expresión de La cultura del grupo a la que el 
sujeto pertenece. En tercer lugar, que ese proceso de construcción lo realiza el niño en un 
marco de relaciones alumno/profesor y alumno/compañeros que caracterizan las situacio­
nes educativas escolares".
Como síntesis, retomamos las frases de Valls (19>93), que creemos ilustrativas, 
respecto al papel del profesor como mediador y así como de la necesidad de instruir en 
estrategias "Precisamente la inclusión de los contenidos procedimentales como vehículo 
para el aprendizaje del resto de los contenidos, redefine lia función del profesor, quien 
pasa a colocarse en medio de la situación instructiva, arbitrando todo el trasvase que lleva
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a unos contenidos, culturalmente seleccionados y organizados, a convertirse en aprerdi- 
zajes personalmente asimilados".
1.2.- La necesaria formación del profesorado en estrategias.
No queremos concluir este apartado, sin comentar aunque sea brevemente, ijue 
aún siendo clara la necesidad de que los profesores se planteen la intervención en estrate­
gias de aprendizaje, no siempre la actitud de éstos es favorable, oponiendo en ocasiones 
cierta resistencia a efectuar programas de formación sobre estrategias de aprendizaje,por 
motivos como (Pozo, 1996):
a) "La formación en estrategias no es eficaz porque los profesores carecen de la 
preparación previa necesaria para introducir esos programas en sus clases, máxime con 
en el caso de la ESO, cuando el grado se exigencia y dificultad de sus contenidos es su­
perior". Como réplica la investigación actual pone de manifiesto, que una vez que el pro­
fesor aprende a poner en práctica alguna de las estrategias adquiridas durante la forma­
ción, las actitudes hacia su dificultad y con respecto a su propia competencia se modifican 
de manera radical.
b) "La formación del profesor en estrategias de aprendizaje es poco útil, puesto 
que únicamente es válida para determinado tipo de alumnos". Existen en estos momentos 
investigaciones que demuestran que las estrategias de aprendizaje son útiles tanto para 
alumnos de Infantil, Primaria, Secundaria, así como en estudios Universitarios. 
(Clemente, García-Ros, Pérez-González, 1992, Selmes; 1993, Pérez Cabaní, 1993).
c) "La formación en estrategias de aprendizaje es un lujo cuando existen lagañas 
en la formación de los profesores que es más urgente atajar, como por ejemplo, mejorar 
el conocimiento que tienen de la materia que enseñan". Siendo básico que el profesor esté 
bien preparado y domine la disciplina, no cabe duda que la enseñanza de las estrategias 
debería situarse en el mismo nivel de prioridad. Igualmente, existen en la actualidad es­
tudios que legitiman la relación directa que existe entre la aplicación competente de estra­
tegias y el nivel de rendimiento y de transferencia que alcanzan los estudiantes que las 
utilizan en las distintas áreas curriculares (compilaciones de Beltrán,1993; o de Mañe­
reo, 1993)
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d) La formación en estrategias de aprendizaje es costosa, pues su introducción 
consume mucho esfuerzo al tener que añadirse al currículum general y requerir materiales 
adicionales". Las estrategias pueden y deben enseñarse dentro del horario escolar y como 
parte integrante del currículum general del aula.
El hecho de que el alumno sea considerado como constructor de su 
conocimiento y responsable último de su proceso de aprendizaje, no implica una 
actuación individual de éste, ya que el papel mediador del profesor y de sus iguales 
adquiere gran relevancia. En este sentido, es importante la aportación de la psicología 
social contemporánea en lo que hace referencia a los aspectos cognitivos indicándonos 
que, para comprender la interacción profesor-alumno y su comportamiento, tenemos que 
fijarnos "tanto en sus conductas observables como en las cogniciones asociadas a las 
mismas, representaciones, expectativas..." (Coll y Miras, 1990).
Por todo lo expuesto sobre el papel mediador del profesor, las ideas de anda­
miaje y de desarrollo próximo, y conociendo la realidad de las aulas, tal vez, de acuerdo 
con Nisbet (1991), el objetivo primero será el de enseñar a los maestros. En este sentido, 
del contenido de los programas de formación de profesores depende de forma considera­
ble el éxito de la implantación del currículum cognitivo en los centros (Ashman y Con- 
way, 1990). Incluir entrenamiento de forma explícita en la enseñanza de las estrategias en 
el programa de formación de profesores puede ser una tarea importante a realizar.
Román (1990) profundiza en esta temática llegando a ser más explícito y ase­
gura como factor de éxito y continuidad del entrenamiento, que la instrucción la realice el 
propio profesor que, además de la formación previa, colaborará en la formación de gru­
pos de profesores que periódicamente debatirán y pondrán en común experiencias.
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2. LA ENSEÑANZA DE ESTRATEGIAS.
Desde el punto de vista educativo, la enseñanza de estrategias es un punto bá­
sico, a pesar de ser el más polémico y difícil de todos. Se necesita una rigurosa prepara­
ción tanto respecto del dominio y conocimiento, del contenido, como del método o técni­
cas de instrucción.
La instrucción en estrategias, se define como el esfuerzo de la enseñanza por 
ayudar a los estudiantes a procesar la información de forma significativa y a convertirse 
en estudiantes independientes. Implica un tipo de aprendizaje activo y constructivo, utili­
zando un repertorio de estrategias de aprendizaje para interactuar con los materiales de 
instrucción. Este tipo de intervención presenta, entre otros, estos rasgos: a) instrucción 
explícita de estrategias indicando cómo, cuándo, dónde y por qué usarlas; b) transfer gra­
dual de la responsabilidad del aprendizaje desde el profesor hasta el estudiante; c) focali- 
zación en construcción del significado y, por último, d) énfasis en la instrucción 
cognitiva y metacognitiva.
Para algunos, la mejor manera de enseñar las estrategias es estimular a los estu­
cantes por medio de preguntas inquietantes y provocadas, para que pongan en marcha o 
activen sus estrategias al ponerse en contacto con tareas escolares. Pero es demasiado op­
timista esta postura, ya que está comprobado que los alumnos por sí mismos no las po­
ten en marcha, si no reciben una enseñanza expresa (al menos los estudiantes de 
mediano y bajo rendimiento). Hay que decir con todo, que esta estimulación y facilitación 
instruccional producirá mejores resultados si van precedidas de una instrucción explícita 
3 bien planificada.
La experiencia ya sedimentada en los últimos años en tomo a la enseñanza de las 
estrategias, aconseja diseñar y planificar previamente las estrategias a trabajar, identifi­
cando, analizando y siguiendo fielmente cada uno de los pasos de la secuencia elegida. 
La utilidad del diseño es evidente, pues además de ser metodológicamente necesario, al 
diseñarlo previamente a la instrucción, obliga al profesor a anticipar mentalmente las 
operaciones y mecanismos necesarios, a adelantar los problemas y buscar soluciones 
para minimizarlos. Pero sobre todo, el diseño debe señalar con claridad los objetivos a 
conseguir, así como las actividades instruccionales.
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Antes de abordar un programa de enseñanza de estrategias, será conveniente te­
ner en cuenta unos principios instruccionales que están a la base de cualquier intervención 
que quiera garantizar el buen resultado de las mismas.
2.1.- Principios instruccionales.
Es evidente que la praxis que supone la instrucción en estrategias no surge en el 
vacío, ni se construye por ensayo y error, pues como indica el profesor Román: "Es evi­
dente que una serie de principios psicológicos y educativos subyacen, y guían las activi­
dades, las macro y microsecuencias, el diseño de materiales., de los entrenamientos más 
eficaces (Román, 1993), porque como decía Lewin " no hay nada más práctico que una 
buena teoría".
Los principios pues, guían y son el a priori que garantizan la efectividad de un 
programa de entrenamiento en estrategias. Hemos tenido en cuenta la exposición que so­
bre estos principios psicológicos y educativos que hacen Román (1993), Beltrán y Geno- 
vard (1996) y Tapia (1991), como las más significativas.
Resaltamos la aportación del profesor Román, pues entendemos que, además de 
hacer un barrido meticuloso de los principios más significativos en base a las teorías más 
relevantes que los alumbran, tiene la virtud de ser muy realista a la hora de plantear cier­
tos principios que no todos los autores consideran, pero que suponen un buen conoci­
miento de la realidad por lo que responden a las situaciones y dificultades de ésta. Se in­
cluyen como principios:
1.- Consistencia de la serie de operaciones mentales. Estas deben repetirse siem­
pre de la misma manera, en cada uno de los pasos de la microsecuencia o de la macrose- 
cuencia.
2.- Práctica: Combinando práctica intensiva, distribuida y extensiva retroalimen-
tada.
3.- Durabilidad: el principio anterior se complementa con éste, ya que la práctica 
distribuida facilita la duración de los efectos o generalización en el tiempo.
4.- Transferencia, también complementa al principio de práctica. Realizar entre­
namientos en variedad de textos para facilitar su uso.
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5.- Retroalimentación inmediata. Si es más inmediata garantiza más el aprendi­
zaje.
6 .- Instrucción detalla, del "cómo" (conocimiento procedimental), utilizarla es- 
tntegia mediante el modelado y la información verbal.
7.- Modelado: complementa al anterior; en la medida de lo posible el estudiante 
ha de ver/oir en que consiste la serie de operaciones mentales de la Estrategia de Aprendi­
zaje.
8 .- Moldeado. El entrenamiento ha de ser a través de aproximaciones sucesivas.
9.- Desvanecimiento. El principio anterior se complementa con éste. Las ayudas 
cel profesor deben ir desapareciendo gradualmente.
10.- Molecularización de la información, también complementa al principio del 
noldeado. Es importante que los textos de las sesiones de entrenamiento, sean pequeños 
jara posibilitar más prácticas y más retroalimentación inmediata.
11.- Interiorización gradual o personalización gradual: de la exo-regulación a la 
aitorregulación, de lo externo a lo compartido.
12.- Socialización progresiva, al igual que los anteriores complementan ü  prin- 
dpio del moldeado. Se trata de trabajar de modo individual, pequeño grupo o grujx)s ma- 
3ores o viceversa.
13.- Metacognición: reflexionar metacognitivamente para alcanzar: autoconoci- 
niento metacognitivo" y el manejo metacognitivo, a lo largo de todo el entrenamiento.
14.- Motivación intrínseca: informar sobre la utilidad de la estrategia de manera 
b más intuitiva posible sobre: qué (conocimiento conceptual) y del cuándo, dónde y por 
jué (conocimiento condicional). Complementándose con el principio de:
15.- Motivación extrínseca: buscar estímulos externos al ejecutar el entrena­
miento.
16.- Motivación de logro. Otro principio a tener especialmente en cuenta y que
complementa a los anteriores, ya que la motivación extrínseca irá desapareciendo en la |
l
medida que se incremente la motivación del logro. i
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17.- Constructivismo: diseñando materiales y actividades que induzcan a la acti­
vidad mental significativo del estudiante durante las sesiones.
18.- Integración curricular: el entrenamiento ha de procurarse que lo implemen- 
ten los profesores, después de haber sido entrenados, en su propia aula y durante el desa­
rrollo de las materias normales.
19.- Punto de partida. A partir de la situación real de los estudiantes (déficit de 
estrategia, inhibición, estrategia defectuosa o aplicación incorrecta) y luego perfeccionar, 
eficienciar e incrementar.
20 .-Zona de Desarrollo Próximo, que complementa al anterior, desde lo que 
puede hacer sólo a lo que puede hacer con ayuda.
También, hemos tenido en cuenta la síntesis de los principios llevada a cabo por 
Beltrán y Genovard (1996) quienes se refieren a:
1.- Principio de funcionalidad. Las estrategias de aprendizaje cumplen múltiples 
funciones, todas ellas tendentes a mejorar la calidad de aprendizaje significativo, facili­
tando aprender a aprender y promover el transfer de conocimientos.
2.- Principio de utilidad. Las estrategias que se enseñen a los estudiantes, deben 
ser aquellas que verdaderamente sean útiles para los objetivos educativos.
3.- Principio de transferencia. Las estrategias una vez aprendidas, deben ser 
dominadas y practicadas para que puedan ser transferidas a otras materias.
4.- Principio de autoeficacia. La enseñanza de estrategias debe estar orientada al 
suminsitro de recursos mentales valiosos, con los cuales puedan los estudiantes mejorar 
progresivamente sus resultados, teniendo así una experiencia de éxito.
5.- Principio de enseñanza directa. Para que puedan ser comprendidas y transfe­
ridas, deben utilizarse entre otros el método de enseñanza directa, ya que permite señalar 
con precisión cuándo, dónde, cómo aplicarse cada estrategia, condición esencial para la 
transferencia.
6 .- Principio de internalización. Hay que comenzar con la enseñanza directa, 
pero el control del aprendizaje debe pasar de manos del profesor (heterocontrol) hasta to­





que el estudiante incorpora y asimila las estrategias (autocontrol). Este es el verdadero 
concepto de andamiaje.
7.- Principio de di versificación. Debe ofrecerse a los estudiantes diversos 
paquetes de estrategias que afecten a los procesos mentales del aprendizaje. Cuanta más 
oferta estratégica se haga, más posibilidades de éxito, ya que es más fácil que entre ellas 
alguna se adecúe a las necesidades del alumno o de la tarea.
8.- Principio de integración metodológica. No se debe usar sólo el método de 
enseñanza directa, éste debe complementarse con el modelado, la enseñanza recíproca, la 
práctica grupal guiada, la práctica independiente, etc. Lo que quiere decir, que el método 
ideal es el que integra y haga presentes todas las técnicas educativas que han demostrado 
ser eficaces.
En dirección similar apunta Tapia (1991) el cual enumera los siguientes princi­
pios a tener en cuenta cuando se pretende organizar una instrucción en estrategias:
1.- Interesar al alumno por el contenido de la tarea o tema a tratar. Para ello, de 
conformidad con la concepción constructivista del aprendizaje mencionado anteriormente, 
sugiere la utilización de estrategias tales como: presentar la nueva información de forma 
incongruente con los conocimientos previos del alumno de forma tal que le suponga sor­
presa, plantear cuestiones a resolver o variar los elementos de la tarea para estar atencio- 
nalmente activo.
2.- Dividir en grupos cooperativos a los aprendices, como manera de organizar 
la actividad en la clase, siempre que sea factible, de forma que la evaluación individual de 
cada alumno dependa de los resultados del grupo.
3.- Mostrar la importancia de la tarea a aprender. Facilita este principio, la rela­
ción de la nueva información con la experiencia previa de los alumnos y la utilización de 
un lenguaje familiar, ejemplificar, y presentar la funcionalidad del contenido de la ins­
trucción.
4.- Facilitar el máximo posible de opciones en la actuación, posibilitando la per­
cepción de autonomía.
5.- Antes de realizar la tarea, orientar la atención de los alumnos hacia el proceso 
de solución sobre los resultados, durante la misma orientarlos hacia la búsqueda y com­
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probación de medios para superar dificultades y, después de la tarea, informales sobre lo 
correcto e incorrecto de los resultados valorando lo que se ha aprendido, el proceso se­
guido y destacando la confianza que como alumnos nos merecen.
6.- Promover explícitamente la adquisición de aprendizajes tales como: que la 
inteligencia es algo modificable, la atribución de resultados a causas internas, modifica- 
bles y controlables; la toma de conciencia de factores que les motivan.
7.- Ejemplificar tanto los comportamientos como los valores que se intentan 
transmitir mediante los mensajes que se dan en clase.
8.- Organizar la evaluación de forma que los alumnos la consideren una ocasión 
para aprender, resaltando la comparación con los avances de uno mismo y evitando la 
comparación con otros.
Por otra parte en el Curriculum de Secundaria también aborda unos principios o 
criterios para la intervención, que no queremos dejar de presentar ya que como en el 
punto anterior citábamos, es este documento el que va a guiar en principio las prácticas 
educativas en nuestras aulas.
1.- Partir del momento evolutivo del aprendiz.
2.- Los criterios de aprendizaje significativo partiendo de las necesidades e inte­
reses del alumno.
3.- El tratamiento integrado de contenidos y habilidades.
4.- La utilización de textos reales, en el aprendizaje activo.
5.- La mediación de los propios compañeros.
Decir por último, que en el programa de intervención que nosotros presenta­
mos, también se ha tenido en cuenta estos principios, entre los que destacamos: motiva­
ción hacia el uso de la estrategia, atención selectiva, instrucción directa, información so­
bre la utilidad de la estrategia, información metacognitiva, práctica individual, activación 
de los conocimientos previos, modelado, feed-back informativo correctivo y aprendizaje 
recíproco. En el capítulo destinado a la descripción de nuestro programa, profundizare­
mos en estos principio que planteamos.
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2.2.- Parámetros para diseñar un programa.
Tomando en consideración todo lo expuesto en los apartados anteriores, se in­
fiere claramente que en la instrucción en estrategias de aprendizaje, se tendrá que abordar 
unas condiciones o requisitos, que son imprescindibles para que se cumpla de manera 
óptima el objetivo, por lo que antes de diseñar un programa de enseñanza de estrategias 
de aprendizaje tendrá que plantearse y delimitarse: quién realiza la enseñanza, cuándo se 
deberá realizar, dónde llevarla a cabo, y cómo realizarla. Por último, habrá que evaluar 
todo el proceso. A continuación, atenderemos a estas cuestiones, tratando de darles res­
puesta en base a la bibliografía revisada, y en base a las respuestas que aporta nuestro 
trabajo.
Antes de comenzar a diseñar el programa, entendemos que es imprescindible, 
delimitar el punto de partida del aprendiz, para poder establecer las necesidades y objeti­
vos, lo que conlleva conocer el comportamiento estratégico del alumno y sus característi­
cas. Diversas investigaciones han puesto de manifiesto la importancia del conocimiento 
previo de los sujetos respecto a la tarea a realizar (París y Cross, 1983; Schunk y Rice, 
1978).
En nuestro trabajo, hemos tenido en cuenta esta evaluación previa de los apren­
dices, y así hemos tratado de recoger información tanto, a través de una serie de pruebas 
psicométricas, como en base a otra serie de pruebas diseñadas para tal efecto, que se les 
ha aplicado antes de las sesiones de instrucción. En el capítulo primero destinado a aspec­
tos metodológicos, describiremos detalladamente en qué ha consistido esta evaluación 
previa.
Analizada esta cuestión, se deberá plantear, quién debe dar respuesta a las ca­
rencias que el alumno pudiera tener, ¿el propio alumno por ensayo y error, ¿la familia por 
su propia experiencia como estudiantes? ¿el libro de texto? ¿o tal vez el propio profe­
sor?.....
2.2.1.-Acerca de quién instruye. El profesor como mediador.
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A partir del modelo mediacional -expuesto anteriormente-, que considera la en­
señanza como un procesos de toma de decisiones y al profesor como el profesional en­
cargado de adoptarlas, se aporta una nueva conceptualización cuyas repercusiones mere­
cen especial atención. Simplificando al máximo, esta aproximación toma como ejes bási­
cos la la complejidad en el aula y el papel que en ella desempeña el profesor. Es por esta 
complejidad que no cualquier intervención es válida. En primer lugar, el profesor tiene 
que incidir en la zona de desarrollo próximo, proporcionando nuevos conocimientos que 
se puedan relacionar con los que el alumno ya tienen y en segundo lugar tienen que ayu­
dar a establecer dichas relaciones.
Estas dos condiciones nos llevan a considerar la necesidad de que el el profesor, 
para ser mediador y estratégico, se caracterice en sus intervención por acciones. Seguire­
mos en este punto la propuesta que hace Monereo (1993) que nos parece muy acertada.
1.- El profesor es estratégico en su propio aprendizaje, relacionando lo que sabe 
con lo que aprende.
2.- Su acción docente también lo es, ya que su acción pretende influir en los 
procesos de aprendizaje de los alumnos de tal modo que:
- Planifica su ación educativa, reflexionando con anterioridad qué contendidos 
son los adecuados, qué información es la más significativa y qué actividades crearán la 
negociación indispensable para la construcción de significados.
- Regula la acción educativa, modificando la planificación establecida en función 
de los micro-resultados.
- Evalúa los resultados de la intervención, y analiza cómo mejorarlos.
3.- Sus objetivos no se centran exclusivamente en la enseñanza de contenidos, 
sino que incluye los contenidos procedimentales (estrategias de aprendizaje) y actitudes.
De esta forma, los profesionales enseñantes describirán y modelarán 
inicialmente el uso de la estrategia, supervisarán la práctica ofreciendo refuerzo así como 
feedback correctivo individual, debiendo garantizar la generalización de la estrategia, 
instruyendo a los estudiantes sobre cuándo y cómo pueden ser generalizadas las estrate­
gias a nuevas situaciones. Los estudiantes, con la práctica educativa supervisada
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consiguen ejecutar la estrategia correctamente (p.e., Baumann, 1990; Cassid/ y 
Baumann, 1989; Jones, 1988).
A través de este tipo de actuación, el profesor aumenta considerablemente la 
probabilidad de que los alumnos asimilen los objetivos que se ha planteado con la ins­
trucción, favoreciendo a su vez la adquisición de conciencia metacognitiva sobre el con­
tenido de la tarea y su capacidad de aplicar lo que se aprende.
Winograd y Haré (1988) indican que son necesarios los siguientes pasos en la 
instrucción:
1.- Estructurar los contenidos de aprendizaje en objetivos académicos claros, 
explícitos, relevantes.
Seleccionar los materiales adecuados, secuenciados y estructurados.
2.- Proporcionar instrucciones detalladas, y explicaciones acompañadas de sufi­
cientes ejemplos.
3.- Ofrecer numerosas oportunidades para realizar prácticas activas.
4.- Favorecer la retroalimentación lo más inmediata posible a la realización de la 
tarea y especialmente cuando se trata de contenidos novedosos.
Feurstein y colaboradores (1991), también hablan de las características del pro­
fesor mediador. Con el fin de lograr el llamado estilo mediacional, el profesor como 
agente de cambio, tiene como objetivo principal, lograr la interacción con sus alumnos y 
consecuentemente el desarrollo de la competencia cognitiva. Entre las características seña­
lan:
1.- Ha de implicar activamente al alumno en el proceso instruccional.
2.- Ha de mediar la trascendencia de los contenidos instruccionales
3.- Ha de potenciar el aprendizaje significativo, despertando en el aprendiz el 
interés por la tarea en sí.
- Diseñando la instrucción según la organización lógica de los conteni­
dos y la estructuración psicológica del alumno.
- Provocando la discusión y el diálogo con el alumno con el fin de
aprovechar los conocimientos previos que éste tenga.
- Explicando la finalidad que persigue con las actividades y la
aplicación de las mismas.
4.- Ha de planificar objetivos educativos según el nivel del alumno.
5.- Ha de presentar las actividades escolares con cierto desafío.
6 .- Ha de favorecer el desarrollo de la competencia cognitiva.
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7 Ha de potenciar la metacognición.
8 Ha de organizar la actividad docente de forma compartida.
9 Ha de respetar la diversidad psicológica.
10 .- Ha de hacer partícipe a sus alumnos del cambio y mejora.
11.- Ha de respetar el sistema de valores y actitudes.
En el diseño de nuestro trabajo, hemos intentado lograr este estilo mediacional, 
potenciando el aprendizaje significativo, implicando activamente al alumno, proporcio­
nando instrucciones detalladas...etc. En la formación que se deberá posteriormente dar a 
los profesores, para la aplicación de este programa de instrucción en la elaboración de es­
quemas cognitivos, se les instruirá en todas esta serie de cuestiones para que su labor sea 
efectivamente mediadora.
2.2.3.- ¿Cuándo intervenir?
Anteriormente, comentábamos la necesidad de que antes de diseñar un plan de 
intervención en estrategias, era necesario evaluar los conocimientos y capacidades de los 
alumnos, para situarse en la zona de desarrollo próximo.
Actualmente, la postura más consensuada es la de iniciar la instrucción de éstas a 
edades tempranas. En este sentido se pronuncia Nisbet y Schucksmith (1987) indicándo­
nos que el método de estrategias de aprendizaje es esencialmente aplicable en los últimos 
años de la escuela primaria, cuando los niños empiezan a desarrollar una mayor autocon- 
ciencia, concretando a su vez que la tarea de aprender a aprender hay que llevarla a cabo 
continuamente, pero de forma especial en la educación de los niños entre diez y catorce 
años. Entre las razones que aducen destacan que en esta etapa se supone que dominan las 
habilidades básicas, se produce un notable desarrollo de las funciones mentales, un au­
mento de la conciencia de sí mismo y un tránsito de lo que Piaget denomina operaciones 
concretas al razonamiento formal.
A continuación vamos a efectuar un breve recorrido sobre las estrategias genera­
les, especificando cuándo es aconsejable su entrenamiento y cuándo el alumno las utiliza 
de forma espontánea. A su vez, recogiendo la apreciación de Flavell (1985) de que las 
edades de transición son relativas, incluso es más que probable que varíe de un mismo 
niño según las exigencias de la tarea en las que se mide la utilización de la estrategia.
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a) Estrategias de repetición. En relación a este tipo de estrategias, Román (1990) 
p]antea que a los alumnos del ciclo medio de E.G.B. se les puede enseñar esta estrategia.
b) Estrategias generales de elaboración. De acuerdo con los datos que aporta 
Román (1990) se podría entrenar mediante "inducción a su uso" de 6o de E.G.B. para 
abajo, y de 6o en adelante mediante imposición.
c) Las estrategias de organización y concretamente la de clasificación, es ¿ partir 
de los siete-ocho años cuando, a pesar de no utilizarla de forma espontánea puecen ser 
entrenados y ya, a partir de los once-doce años son capaces de utilizarla de forma espon­
tánea y habitual (Flavell, 1985; Pozo, 1990). Según Beltrán y col., (1987). Niños entre 
diez y once años categorizan de forma espontánea, aunque puede emerger a una edad más 
temprana.
Las estrategias de recuperación son utilizadas por los niños de once años de 
forma que se aproxima al adulto.
Monereo (1992), propone el tipo de estrategias de aprendizaje que se pueden 
trabajar, en base a los niveles que establece la nueva estmcturación del sistema escolar.
a) En la Escuela Infantil, los objetivos que propone para las estrategias de 
aprendizaje son: enseñar técnicas y procedimientos de repetición.
b) En la Escuela Primaria, y dado que se encuentra en el mundo de las operado­
res concretas, sería adecuado propiciar la adquisición de un buen nivel de competencia en 
procedimientos de aprendizaje que tuvieran como objetivo el elaborar y organizar la infor­
mación, como registros, resúmenes, subrayados, representaciones gráficas etc, procu­
rando no sólo enseñar a utilizar estos procedimientos sino procurar su generalización y 
adquisición de autonomía.
c ) En la Escuela Secundaria, el adolescente necesita de todas las posibilidades 
que le ofrece el razonamiento abstracto, el desarrollo del cual dependerá muy estrecha­
mente de los aprendizajes que realice en su escolarización, por lo que las estrategias de 
aprendizaje son un objetivo ineludible en esta etapa. Así pues, dadas estas características 
se podría optar en Secundaria por la Enseñanza de Estrategias de Control o Regulación, 
es decir estrategias de "alto nivel, poniendo el énfasis en los procedimientos de planifica­
ción, regulación y evaluación de los procesos y resultados del aprendizaje, así como la 
adquisición de habilidades metacognitivas.
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Por otra parte existen en la actualidad, programas de instrucción en estrategias 
dependiendo de cual sea su objetivo van dirigidos a unas edades u otras. A modo de 
ejemplo encontramos que "Aprender a Subrayar" un programa de Clemente y García- 
Ros. (1992) se dirige a alumnos de Educación Secundaria Obligatoria. Sánchez (1988, 
1989, 1993) diseña un programa para la instrucción lectora en alumnos de Ciclo Superior 
de E.G.B. "Comprender para aprender", un programa desarrollado por Vidal-Abarca y 
Gilabert (1990, 1991) lo dirigen a alumnos de Ciclo Medio. El programa de instrucción 
en estrategias de supervisión para la comprensión lectora de Mateos (1991) está dirigido a 
estudiantes de 5o de E.G.B.
En nuestro caso, dadas las exigencias que conlleva la estrategia de elaboración 
de esquemas, (seleccionar ideas relevantes, relacionar, elaborar y organizar la informa­
ción...), hemos optado por las edades doce a dieciséis, pues encontramos que a partir de 
estas edades, y dada las características evolutivas propias, se pueden optimizar con su 
entrenamiento los resultados.
2.2.3.- ¿En qué contexto?.
Existe un acuerdo generalizado entre los autores interesados en esta temática, en 
señalar que la instrucción en estrategias de aprendizaje logra su máxima efectividad en 
contextos reales, en las propias aulas, seleccionando materiales similares a los utilizados 
cotidianamente en el ambiente educativo y propugnando la aplicabilidad inmediata a las 
actividades escolares, posibilitando de este modo la transferencia y generalización de lo 
aprendido a las situaciones ordinarias de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, en la 
actualidad parece aceptada la necesidad de que la instrucción de estrategias sea 
investigada en los contextos educativos naturales: las aulas (Sánchez, 1989; Román, 
1990; Clemente y Cois. 1991; Pérez-González, 1991; García -Ros, 1992; González 
González, 1993).
Aunque todos coinciden en señalar el aula como el lugar idóneo para su ense­
ñanza, de realizar la instmcción en estrategias a través de tareas académicas habituales, 
argumentado la existencia de una mayor probabilidad de transferencia y generalización al 




1.- Para unos, el obje:iv(o sería entrenar a los estudiantes en operaciones y estra­
tegias de pensamiento favoredemdo su concientización para lograr la metacognición y la 
transferencia a contextos difeienltes. En esta categoría están ubicados los programa diri­
gidos al sistema educativo formal tales como "Inteligencia" (Nickerson, 1.986) y "Enri­
quecimiento Instruccional" (Fcueerstein et al., 1980).
2.- Para otros, habríaqute incluirlo como una actividad integrada en las asignatu­
ra  del currículo precisándose piara ello, la reformulación de los contenidos académicos 
en términos de las estrategias cognitivas y metacognitivas requeridas pira su 
procesamiento. En este sentido,, más que transmitir información que el estudiante deba 
nemorizar, se trata de planteirlee problemas relevantes del área para que comprenda los 
principios en base a los cuales :se organizan esos conocimientos (p.e., De Puig, 1991; 
Hernández y García, 1991; Pilima y Pifarré, 1991).
Los dos tendencias expniestas son, probablemente, convergentes y complemen­
tarias porque es válido y necessario tanto enseñar estrategias cognitivas, destrezas de 
aprendizaje y solución de problemas de tipo general de manera explícita y deliberada con 
programas diseñados para talfím, como el desarrollo de habilidades para pensar en inte­
gración con el procesamiento (de los contenidos de todas las disciplinas académicas 
(Adams, 1989; Ríos, 1991). Porr su parte, Nisbet (1991) considera esta cuestión resuelta 
a través de lo que denomina el "¿currículo reflexivo" y que implica la enseñanza délas es­
trategias de aprendizaje paraekamente a los contenidos o conocimientos especíñcos de 
cada materia.
Sin embargo, la majorr parte de los programas diseñados para instruir en estra­
tegias, han elegido la práctica sseparada del currículo (p.e. Dansereau, 1985; Feuerstein 
et. al.; 1.980; Me. Combs, 19811; Nickerson, 1986); Weinsteiny Underwood, 1935). En 
todos estos programas el objettivo es la organización de tácticas y estrategias y no el 
íprendizaje de contenidos. El e;ste sentido, los cursos ofrecen a los estudiantes abundan- 
fes ocasiones para poner en práctica las tácticas de procesamiento general y los esquemas 
de autocontrol, alejados sensbleemente de la problemática del currículo, pero aplicables a 
una amplia variedad de situadomes de aprendizaje.
En el programa quenojsotros hemos diseñado para el aprendizaje de la estrategia | 
de esquematizar, aunque en esUa primera fase la experimentación la realiza el psicólogo, J 
en su posterior aplicación, esttá previsto, que tras su formación en el programa y sus j
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quehacer diario. Entendemos que la aplicación de este pirograma en una primera fase, fa­
cilita el principio de la práctica y su consiguiente y necesiario feed-back, pues al poder tra­
bajar con textos cortos, se controla en gran medida toda lia secuencia instruccional; por lo 
que en una primera fase sería deseable empezar con él para seguir posteriormente traba­
jando el propio profesor, desde las distintas asignaturas, ]para facilitar su generalización.
2.2.4.- Cómo: Modelos de intervencióm.
Antes de plantearse una intervención, es aconsejable valorar una serie de aspec­
tos que aseguren una aplicación eficaz. Dentro del modello constructivista diferentes auto­
res aportan pautas o fases diferentes para alcanzar una imtervención eficaz. Hemos tenido 
en cuenta de modo especial las aportaciones de Román (1993) Beltrán (1996) y Genor- 
vard y Gotzans (1996), que resumimos brevemente a títinlo ilustrativo.
A) Siguiendo al profesor Román (1993),, los requisitos a los que se debe 
ajustar un programa de intervención en procedimientos son los siguientes:
1.- Haber mostrado su efectividad con poblaciones similares a las que son 
objeto de intervención, revisando la literatura existente.
2.- Basarse en la experiencia del profesional con aquellos procedimientos u 
otros semejantes.
3.- Contar con el apoyo del equipo directivo delt centro y de los compañeros o al 
menos de los tutores.
4.- Contemplar procedimientos de evaluación jpara identificar rápidamente los
errores.
5.- Ser modificable en función de las características personales del contexto, 
permitiendo los necesarios ajustes.
6.- Resultar gratificante para el aprendiz, tanto- en el proceso de entrenamiento 
como en los resultados.
7.- Poseer cierto grado de auto-administracióm en los pasos del proceso, que 
permitan participar más al alumnado.
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8.- Incluir una validacióSn realizada en los propios escenarios educativos, cplica- 
ós a la realidad escolar.
9.- Estar diseñado a parttir de conocimientos psicológicos y psicoeducativos pro­
cedentes de las teorías disponiblees.
10.- Tener una probada* validez en sus múltiples facetas, especialmente impor- 
tinte la validez extema, ecológicia y social.
Una vez tenidos en caemta estos criterios para seleccionar el modelo desde el que 
iitervenir, a la hora de planifican* una instrucción en estrategias, ésta se deberá afrontar en 
lase a unos elementos centrales..
B) EL profesor Beltrín (1996), recoge los siguientes elementos:
1.- Organización de las; variables: Son cuatro al menos las que se deben tener en 
cuenta: La primera se refiere a lias características del estudiante (conocimiento general y 
specífico, las estrategias dispomibles y el uso flexible de las mismas, así como las atri- 
luciones de éxito y fracaso ce líos estudiantes. La segunda variable, se refiere al conte- 
rido a aprender. La tercera, a Icos objetivos formulados por el profesor, y por último la 
cuarta, se refiere a las estrategiass con que cuenta el aprendiz.
Podemos observar que < en este punto, el autor hace referencia a los conodmien- 
bs previos anteriormente ya citaados.
2.- Relaciones del comtenido y la instrucción con el aprendizaje. Para ello, el 
frofesor deberá establece priDriidades del contenido a aprender, identificar los esquemas 
organizativos o estrategias que aayudarán a energetizar el pensamiento del estudiante a fin 
4e procesar los conocimientos ¡presentados, señalar los objetivos que se definen por los 
contenidos y las estrategias u:iliizadas, y por último entrenar en estrategias incluyendo los 
íspectos declarativos, procedimcentales y condicionales de las mismas.
3.- Secuencias de laemseñanza de estrategias: Hay tres fases en la enseñanza es­
tratégica:
a) Preparación para el ¿aprendizaje: estimular el conocimiento previo, suministrar j
la posibilidad de relacionar los eesquemas disponibles y la nueva información. ]
IV.- LA INSTRUCCION EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
Esta preparación implica también motivar, ya que el alumno aprende significati­
vamente cuando es capaz de encontrar sentido a lo qu<e aprende, lo que implica, entre 
otras cosas, conocer lo que tiene que hacer, y querer hacerlo. En este sentido, distintos 
investigadores señalan a la ventaja de poseer informacióm sobre el uso de la estrategia, la 
posibilidad de transferencia (Garner y Alexander, 1989; Garner, 1990). Otra forma de 
potenciar la motivación en los alumnos se consigue estableciendo la relación entre el uso 
de la estrategia y los rendimientos escolares (Brown y col. 1983). A su vez, puede incidir 
positivamente en relación al uso que el estudiante hace de la estrategia de aprendizaje 
(Brown, 1988; Nolen, 1988). No obstante, además de estar motivados, los alumnos 
precisan adquirir habilidades y destrezas para activar de forma adecuada las estrategias 
cognitivas y metacognitivas (McCombs, 1988).
El aprendizaje de una estrategia concreta, puede influir en el estado afectivo y 
motivacional del sujeto, o a la forma cómo selecciona* adquiere, organiza o integra el 
nuevo conocimiento (Weinstein y Mayer, 1986; Weinstein, Goetz y Alexander, 1988). A 
su vez, las percepciones de los alumnos sobre los efectos beneficiosos de las estrategias 
pueden afectar el uso de éstas (Pressley col., 1982; Palmier y Goetz, 1988).
b) Presentar el contenido, con la finalidad de confirmar predicciones, clarificar 
ideas y construir significados. Una forma de activación eíficaz es la enseñanza recíproca,
c) Aplicación e integración. Actividades orientadas a comprobar si los objetivos 
de enseñanza se han cumplido, así como para lograr un verdadero cambio conceptual o 
de reestructuración.
4.- Entrenar en estrategias. Esta instrucción implica una serie de actividades que 
podrían incluir:
- Valorar el uso de la estrategia utilizada.
- Explicar explícita y determinadamente la estrategia propuesta.
- Ilustrar la estrategia con algunos ejemplos.
- Modelar la estrategia ejecutándola a la vista de los estudiantes.
- Promover práctica independiente.
- Relacionar la estrategia con la motivación.
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- Provocar el mantenimiento y el transfer de la estrategia.
- Evaluar el dominio alcanzado de la estrategia.
C) El siguiente modelo que abordamos es el aportado por Beltrán y Genovard 
(1996), según los cuales par2 ser operativo, el diseño debería ofrecer una semencia que 
abarcaría los siguientes pasos:
1.- Identificar y elaborar la estrategia, en función de las necesidades de los 
alumnos o por la naturaleza de los contenidos. Para desarrollar la estrategii, habrá que 
conocer y tener en cuenta el conocimiento declarativo de la estrategia, el conocimiento 
procedimental y el conocimiento condicional.
2.- Diagnosticar la estrategia, averiguando el estado de conocimiento y dominio 
al enfocar sus tareas escolares, comprobando los mecanismos mentales implicados en 
cada tarea. Una forma rápida de diagnosticar es por medio de cuestionarius.. etc, que 
más tarde abordaremos.
3.- Enseñanza de la estrategia o competencia, que conlleva: seleccionar la estra­
tegia, elegir el formato instruccional, identificar el espacio escolar adecuado, determinar 
el tipo de modelo didáctico a seguir
a) Seleccionar la estrategia. Esta selección lleva implícita un triple contenido de­
clarativo, procedimental y condicional, es decir, la definición de la estructura o pasos se- 
cuenciales de la estrategia y sus condiciones de aplicación.
b) Formato instruccional. A pesar de que existen formatos muy dhersos, todos 
ellos coinciden en:: que al comienzo del proceso el foco debe estar centrado de forma ex­
plícita y clara en la estrategia y no en los contenidos. Exige el aprendizaje de una estrate­
gia al principio, urna dosis de sobre-aprendizaje, ofreciendo el profesor abundante prác­
tica, primero guiada y en grupo, y luego individual y de forma independiente. Esta prác­
tica en definitiva debe al final facilitar el transfer a distintos contextos.
El modelo que preponen estos autores tienen en cuenta los cuatro pasos pro­
puestos por la nueva teoría de la psicología de la instrucción (Glaser, 1976,1992), al indi­
car que el modelo instruccioial debe comenzar por analizar la competencia que constituye 
la meta de la instrucción, para seguir con el conocimiento de las características del sujeto
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o estado inicial y para finalizar con las intervenciones que permitan pasar de este estado 
inicial a la meta. Por último todo el proceso se evaluará.
Igualmente, este modelo, se hace eco de las ideas extraidas de la investigación 
actual que permiten obtener un elevado nivel de éxito en el aprendizaje. Los puntos coin­
cidentes de todos los programas son: descripción de la estrategia, descripción de las con­
diciones de aplicación, modelado, práctica guiada grupal e individual, práctica indepen­
diente, enriquecimiento, generalización y evaluación.
Esta secuencia que se debería seguir en la instrucción de estrategias, según los 
autores se fundamenta en las teorías:
- Anderson. Aprendizaje procedimental.
- Bloom. Taxonomía de funciones mentales.
- Carroll. Master y Learning.
- Vygotsky. Zona de desarrollo próximo.
- Palinscar y Brown. Enseñanza recíproca.
- Rosenshine. Enseñanza directa.
- Zimmerman y Shunk. Aprendizaje auto-regulado.
Por último, los autores proponen: Identificar los espacios curriculares donde en­
señar la estrategia. A continuación determinar el tipo de lección y situarla dentro del pro­
grama escolar, para concluir con la decisión de qué modelo didáctico utilizar, en donde 
hay que tener presente que el profesor para poderlo aplicar en la práctica, debe previa­
mente aprender y dominar las técnicas, conociendo en profundidad la estructura o pasos 
de la estrategia y sus rasgos esenciales.
D) Modelos que incluyen más específicamente la intervención metacognitiva.
Otros autores, insisten en plantear otros modelos centrándose más aun en el as­
pecto de metacognición, ya que si bien estos modelo son necesarios para la instrucción de 
la estrategia, como lo demuestra el hecho de que integran prácticamente la totalidad de 
programas (Román, 1990; Mateos, 1991), según estos autores, se muestran totalmente
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insuficientes, para asegurar que éstas han sido aprendidas correctamente y que los estu­
diantes las utilizaran habitualmente.
Son numerosos los programas de entrenamiento en estrategias de aprendizaje 
que incluyen la instrucción explícita en metacognición (Weinstein y Mayer 1986; Zim­
merman, 1989). Sin embargo, a pesar de los éxitos relatados en estas investigadores y 
programas de intervención se plantea la dificultad de enseñar a los estudiantes a autcrre- 
gular su aprendizaje académico, siendo éste un problema más complejo de lo que inicial­
mente pudiera pensarse (Zimmerman, 1989).
Selmes (1988), planteando la necesidad de incluir el entrenamiento en metazog- 
nición en la enseñanza de las estrategias de aprendizaje, señala que resulta útil segur las 
siguientes recomendaciones:
1.- Introducir actividades que promuevan la reflexión del alumno sobre sus me­
canismos de aprendizaje.
2.- Ofrecer la oportunidad de reflexionar y debatir sobre los procesos y tácxicas 
de aprendizaje de otros.
3.- Facilitar la aplicación selectiva de las estrategias de aprendizaje identificadas 
como eficaces, con prácticas en clase.
4.- Meditar sobre los procesos de aprendizaje implicados en tareas de la vida
diaria.
5.- Apoyar la implantación de las nuevas habilidades y estrategias a lo largo de 
todas las áreas curriculares.
A continuación, muy sintéticamente presentamos el modelo de Nisbet, (1991) en 
donde la secuencia de intervención tienen en cuenta también la metacognición y que su­
giere:
1.- Plantear modelos o modelado: El modelo lleva a cabo y verbaliza simultáne­
amente las acciones cognitivas implicadas en la aplicación de la estrategia, haciendo ex- ¡
plícitos en cada momento los motivos que le llevan a efectuar cada nueva ejecución. El ¡
)
alumno reproduce posteriormente este modo de proceder al enfrentarse con una tarea | 
similar. !
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2.- Plantear preguntas o interrogación metacognitiva: Consistente en formular 
preguntas dirigidas a hacer reflexionar a los alumnos sobre sus propios procesos de pen­
samiento subyacentes a la aplicación de la estrategia, y a efectuar una reflexión crítica so­
bre éstos.
3.- Efectuar una autointerrogación metacognitiva, tiene como objetivo, que el 
estudiante conozca las modalidades de procesamiento y las decisiones cognitivas que 
emplea con el fin de optimizarlas, para ello se establece un sistema de auto-regulación del 
proceso de pensamiento, a través de interrogantes que el sujeto debe hacerse a sí mismo 
antes, durante y después de la ejecución de una tarea.
4.- El aprender de forma cooperativa, entendido como una situación en la que 
los estudiantes trabajasen juntos en parejas o pequeños grupos permitiendo compartir y 
discutir las estrategias, y de esta forma, aprender de los errores de los demás así como de 
los suyos propios.
En definitiva, los programas de entrenamiento en estrategias de aprendizaje, de­
berían tener como una de sus principales funciones la de favorecer el autocontrol del 
aprendizaje o la autorregulación del mismo. En la consecución de estas metas, como ya 
hemos apuntado anteriormente, la motivación para aprender está directamente implicada 
en este autocontrol de aprendizaje (Reynolds y Shirey, 1988).
E) Nuestro modelo de instrucción.
Asumiendo que no existe un modelo único y universalmente válido de instruc­
ción en estrategias de aprendizaje, consideramos que en la planificación (García-Ros, 
1994) y diseños de programa de intervención, deberíamos tener presentes una serie de 
variables instruccionales, ya que la investigación constata su importancia de cara a opti­
mizar no sólo el proceso de enseñanza-aprendizaje de las mismas, sino también el que los 
estudiantes sean más conscientes y efectivos en la auto-regulación de sus propios proce­
sos de aprendizaje, el mantenimiento y generalización de las estrategias y su utilización 
habitual en su quehacer diario.
En el cuadro IV. 1.-, aparece reflejada la propuesta de Clemente y García-Ros 
(1992, 1994), señalando los objetivos instruccionales y la secuencia instruccional a se­
guir en su aplicación. En el desarrollo del presente trabajo, hemos seguido este modelo, 
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Cuadro: IV .l.- Modelo de instrucción en estrategias de aprendizaje. Cle- 
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Según se refleja en el cuadro, el modelo integra en la intervención, de forma 
combinada y flexible, la información acerca de la estrategia (conocimiento declarativo, 
procedimental y condicional sobre la misma, enfatizando su utilidad y aplicabilidad esco­
la r ) y el modelado, y bajo la rúbrica de práctica y feedback se incluye la práctica en la 
aplicación de la estrategia (de supervisada a independiente), el entrenamiento en meta- 
cognición (información acerca de la estrategia, modelado metacognitivo y diálogo ins­
truccional) y los componentes motivacionales (utilidad de la estrategia y desarrollo del 
sentimiento de competencia personal a través de la discusión instruccional y la autoeva- 
luación de la propia ejecución), con los objetivos instruccionales que pretenden cubrir 
cada uno de ellos.
Como observa García-Ros (1994), los distintos componentes de este modelo, 
no funcionan como compartimentos estanco, independientes unos de otros o de forma 
desconexa, sino que se consideran de forma coordinada e interrelacionada, dirigiéndose 
todos a optimizar el proceso enseñanza-aprendizaje de las estrategias, a que el sujeto inte­
riorice progresivamente las mismas, auto-regule de forma eficaz su aplicación, transfiera 
y generalice su aplicación a las tareas escolares pertinentes. Añadir por último, que a me­
dida que transcurre la intervención se va delegando la responsabilidad en los estudiantes, 
predominando la práctica individual y la discusión instruccional.
En el capítulo destinado a describir nuestra intervención ahondaremos más en 
cada unos de estos aspectos, aunque si nos gustaría remarcar que este modelo, comparte 
muchos aspectos a los que aludían los modelos de los autores anteriormente expuestos.
2.2.5.- ¿Cómo evaluar?.
A pesar de las dificultades que conlleva la evaluación de la actuación estratégica 
de un alumno consideramos que es imprescindible, para determinar la eficacia de la 
misma, es decir, para validar empíricamente el programa.
De hecho, cuando un proceso mental sobre el cual se trata de informar, fue 
aprendido en su momento de forma intencional y consciente, se puede dar más crédito a 
las inferencias y declaraciones que el alumno haga sobre los conocimientos declarativos y 
procedimentales aprendidos a manejar.
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Analizando con detalle la naturaleza de las estrategias de aprendizaje, Bíltrán 
(1993), observaremos que su correcta utilización implica "saber lo que hay quehacer 
para aprender, saberlo hacer y controlar mientras se hace". En términos más descriptivos, 
vemos que cualquier actuación destinada a evaluar el uso estratégico de procedimientos 
en el aula, debería proporcionar información sobre el conocimiento declarativo, el conoci­
miento procedimental y el conocimiento condicional o estratégico. A continuación hare­
mos una síntesis de la evaluación de estos niveles, siguiendo para ello la exposición que 
Monereo pp 99-113 (1994) hace sobre este tema.
1.- Evaluación del conocimiento declarativo.
Cuando el objetivo de la enseñanza es la adquisición de estrategias de aprendi­
zaje, no deberíamos descuidar el contenido inherente a ese tema, siempre adaptado a las 
características evolutivas y cognitivas del alumno. Si el objetivo radica en el aprendizaje 
de conceptos y principios de las estrategias, implica el convencer al alumno de la necesi­
dad de prestar atención a cómo se estudia y cómo se aprende, observando hasia qué 
punto se han comprendido estos conceptos y en qué medida se conectan con lo que ya 
sabe acerca de cómo se aprende.
Las actividades que se pueden plantear para valorar este tipo de conocimiento 
podrían girar sobre:
- Utilización de cuestionarios formados por preguntas relativas a aspectos decla­
rativos concretos de estrategias. Pueden ser preguntas abiertas (evitando solicitar directa­
mente definiciones). También por medio de "reconocer las definiciones" en test de elec­
ción múltiple.
- Por medio de la exposición temática, bien a base de preguntas cortas debida­
mente relacionadas, sobre la idea de un tema general, o pidiendo una composición o ex­
posición organizada. También, por medio de la utilización de esquemas, mapas concep­
tuales es aconsejable ya que exige una selección y jerarquización del contenido declara­
tivo. También y en general es aconsejable pedir argumentaciones de las relaciones 
presentadas.
- Entrevista individual o en grupos, en donde se den igualmente justificaciones 
en relación a las estrategias de aprendizaje.
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- Propuestas previamente elaboradas, para valorar la profundidad del conoci­
miento declarativo adquirido.
2.- Evaluación del conocimiento procedimental.
Si el término procedimiento, se refiere a las maneras de actuar para llegar a un 
fin (métodos y técnicas utilizadas), es un aspecto clave, evaluar en que medida sabe utili­
zar el alumno estos procedimientos de aprendizaje.
Como ya es sabido el conocimiento procedimental se diferencia del declarativo 
porque designa un conjunto de acciones o la habilidad de saber hacer. Por tanto, es inte­
resante recoger información que indique hasta qué punto el alumno es capaz de poner en 
práctica estas acciones o secuencias, si las utiliza en orden correcto, si las ha automati­
zado.
Entre las actividades que cabe diseñar para esta valoración caben:
- Identificación de los procedimientos, observando qué procedimientos ha utili­
zado, qué pasos o secuencias ha hecho primero y después, qué acciones más comple­
jas...
- Pedir que juzgue su correcta utilización, en cuanto a la lógica interna de los pa­
sos implicados, para lo que será necesario discutir o poner argumentos que avalen dichas 
juicios.
- Observar directamente al alumno mientras ftrabaja, para ver la utilización de 
procedimientos o secuencias de ación
- Pedir a un alumno que enseñe a usar una estrategia a un compañero (enseñanza 
recíproca), ya que así hará explícitos su conocimiento y  justificará sus pasos.
3.- Evaluación del conocimiento condicional o estratégico.
Este es el que permite al alumno decidir cómo» debe plantearse el aprendizaje en 
condiciones escolares determinadas. La dificultad de esta evaluación radica en la impo­




No obstante, en la actualidad existen en el mercado una serie de materiales desti­
nados a tal efecto. Podemos dividirlo en cuatro grupos: cuestionarios, entrevistas, autoin- 
formes verbales y baterías de pruebas y ejercicios.
a) Cuestionarios: Se trata de inventarios de preguntas sistemáticas para conocer 
el perfil del alumno estratégico.. Entre los cuestionarios encontramos:" Action Control 
Scale" de Kuhl (1984); el "Leamingand Stdy Strategies Inventory (LASSI) " de Weins­
tein y col, (1987); o más recientemente e l " Modelo Tridimensional de Evaluación de la 
Metacognición" de Mayor y Coll, (1993).
Su virtud está en su rapidez de aplicación, está indicado si deseamos una visión 
rápida, global y superficial de un gran número de alumnos.
b) Entrevistas: Consiste en un interrogatorio, obteniendo información sobre las 
estrategias utilizadas en una situación concreta de aprendizaje. Las preguntas pueden estar 
fijadas previamente (estructuradas o semiestructuradas). Ejemplos relevantes de este tipo 
de instrumentos son: el "Reading Awareness" de París y Jacobs (1984); y el "Self - regu- 
lated Learning Interview Shedule ( SRLIS)" de Zimmerman y Martínez- Pons (1986).
El defecto de este tipo de valoraciones radica en que la aplicación colectiva es 
lenta y depende del grado de habilidad y conocimiento del entrevistador.
c) Autoinformes. Se basa en descripciones verbales (orales o escritas) que efec­
túa el alumno sobre su toma de decisiones en la tarea específica. Puede hacerlo antes, 
mientras o después de realizar la tarea, explicando las razones de cada operación. Entre 
este tipo de instrumentos podemos encontrar: "La tipología de estrategias de aprendizaje 
aplicables a campos de conocimientos específicos" de Bernard (1993), el "Us regulatiu 
deis procediments d' aprenentatje" de Pérez Cabaní (1993) o el "Autoinforme para la 
evaluación de la actuación estratégica" de Monereo (1993).
d) Pruebas y tareas específicas: Se debe involucrar al alumno en la resolución de 
un problema que presuponga el empleo de determinadas operaciones mentales y estrate­
gias de aprendizaje. Precisan para su aplicación e interpretación de las baterías que 
existen para evaluar la conducta estratégica del alumno, necesitando un modelo del 
desarrollo humano en estrategias que indique en qué momentos podemos esperar que el 
alumno domine unas determinadas habilidades y procedimientos para resolver unos 
problemas. Encontramos en este sentido los trabajos de Flavell (Gordon y Flavell, 1977) 
Pozo (1993).
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Su ventaja más inmediata consiste en su aplicabilidad desde muy pequeños (tres 
años), el problema radica en a veces al requerir de pruebas socioescolares, cognitivas, a 
menudo se descentran de los contenidos curriculares.
En nuestro trabajo, en lo que respecta a la evaluación del conocimiento, se con­
feccionaron varias pruebas objetivas de rendimiento, con veinte ítemes de elección múlti­
ple cada una de ellas, para que tras la lectura y esquematización de un texto, las cumpli­
mentaran. El resultado de las mismas se dio a conocer a los alumnos, por lo que pudieron 
ver la evolución manifestada, lo cual les facilitaba la comprensión de la utilidad de la es­
trategia. Además en todas las sesiones, tras la práctica de lectura y esquematización, se 
pasaba a la autocorrección, en base a un modelo, y tras ello se iba reflexionando y deba­
tiendo cada uno los pasos realizados.
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3.- INVESTIGACIONES Y PROGRAMAS DE INSTRUCCIÓN EN
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE.
A lo largo de este trabajo, hemos venido señalando que el interés por la instruc­
ción en estrategias de aprendizaje se ha incrementado notablemente en los últimos tiem­
pos, encontrando un número más que considerable de investigadores que se preocupan 
por esta cuestión, fundamentalmente por el diseño de programas que faciliten el proce­
samiento de la información contenida en los textos escritos (Adams, Camine y Gemsten, 
1985; Alonso y Mateos, 1985; Day, 1980; Kintsch, 1988; Morles, 1986, 1991; Stevens, 
Slavin y Famish, 1991).
A continuación, exponemos algunas de las ideas más significativas que hemos 
encontrado en las investigaciones que hacen referencia a la intervención en estrategias y 
presentamos un conjunto de programas, algunos de ellos realizados en nuestro propio 
país, dirigidos al entrenamiento ya sea de estrategias cognitivas como metacognitivas, y 
que nos sirve como punto de referencia acerca de las formas concretas de aplicación de 
los componentes instruccionales comentados con anterioridad, en un intento de llegar a 
describir cuál/es son los procedimientos más efectivos que maximizan la probabilidad de 
éxito en nuestra actuación, también, nos referimos a las investigaciones específicas relati­
vas a la representación espacial y más específicamente sobre esquemas.
A) Entrenamiento en estrategias de categorización.
- Melot y Corroyer (1992), entrenaron en el uso de la estrategia de categoriza­
ción a niños de (6 y 8 años). El procedimiento consistía en feedback habitualmente pero 
además los sujetos tenían que describir en qué había consistido la sesión, para así obser­
var si relacionaban entre el uso de la estrategia y la ejecución en tareas de recuerdo. Los 
resultados concluyeron que los niños mantenían y generalizaban la estrategia de categori­
zación y que además podían verbalizar este tipo de conocimiento metacognitivo.
- Hasselhom (1992), obtuvo resultados similares, pero sostiene que sólo a partir 
de los 10 años se consigue el empleo deliberado y eficaz de la categorización como estra­
tegia mnémica en presencia del apoyo contextual adecuado.
- Cavanugh y Borkowski (1979), estudiaron la relación entre mantenimiento del 
entrenamiento en estrategias de agolpamiento por categorías y repeticiones acumulativas 
y los distintos índices de memoria. Participaron estudiantes de 8 años durante 5 sesiones.
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Durante las sesiones 2 y 3 se les entrenaba en repetición acumulada en categorías. En la 
sesión 4 se medía la generalización. Los resultados indicaron la existencia de una corre­
lación entre las puntuaciones preexistentes en metamemoria y el aprendizaje y uso de la 
estrategia, la cual se mantenía tres semanas, después, al enfrentarles con una lista de pa­
labras presentadas al azar que ellos mismos reorganizaron para aplicar correctamente.
B) Organizadores gráficos
Por medio de las investigaciones realizadas sobre organizadores gráficos se ha 
llegado a algunas conclusiones sobre la eficacia de su empleo.
- Se obtienen mejores resultados cuando son los propios alumnos quienes reali­
zan el organizador gráfico después de la lectura (Alverman, 1990, Duston, 1992), tam­
bién el tiempo dedicado a la instrucción en esta estrategia parece diferenciar la habilidad 
de los alumnos para realizar una tarea de transferencia, ya que el recuerdo es mejor en los 
alumnos que reciben más sesiones de entrenamiento.
Concluye así, que los estudios no aclaran qué tipo de organizadores se están 
usando, el momento de la lectura en el que se deben introducir, la responsabilidad del 
estudiante en su construcción, ni el tipo de estudiantes que más se benefician de ellos. A 
su vez, considera que los efectos de los organizadores se ven afectados por diversas va­
riables moduladoras. Mientras que en primaria los organizadores previos mejoran la com­
prensión y el recuerdo libre, en secundaria no parecen afectar a la comprensión, ya que, 
entre otras causas, la instrucción se limita a una única sesión, ya que la longitud de los 
textos utilizados, entre 130 y 200 palabras, dificultan la generalización de los resultados.
- También se ha investigado, que cuando el estudiante de primaria construye el 
organizador mejora el recuerdo libre según Berkowitz. Este mismo autor encontró que la 
estrategia de mapas mejoraba el recuerdo libre tanto en primaria como en secundaria. Para 
Bean (1986) la construcción de organizadores gráficos mejora los resultados en compa­
ración con los obtenidos por otras estrategias como el subrayado.
- En secundaria, los beneficios se obtienen cuando el alumno elabora los organi­
zadores en vocabulario, respecto al control y respecto a la estrategia de re-lectura.
Por último, y como conclusión a este tipo de estudios, decir que para Duston 
existe una serie de problemas en estas investigaciones. Señalando entre otros, el ignorar 
los conocimientos previos del alumno respecto a estructuras de texto, la falta de instruc­
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ción explícita referente a los beneficios de la utilización de la estructura del texto, cuando 
son elaborados por otros y se les presentan al alumno antes de la lectura del texto.
Para futuras investigaciones Duston propone unas directrices futuras destaca­
mos: El concepto esquema cognitivo como base teórica de representación del conoci­
miento previo que posee el estudiante parece válida, así como la activación que del mismo 
se produce mediante la elaboración del organizador por el propio alumno. A su vez, pa­
rece lógico basar el organizador en la estructura del texto, aunque falta medir los conoci­
mientos previos del alumno antes de la instrucción sobre la estructura del texto. Los or­
ganizadores actuarían a modo de pistas para el recuerdo, como consecuencia, tras la ela­
boración del mismo el alumno debe practicar la recuperación de la información releyén­
dolo. Es evidente que se requiere entrenar en su elaboración durante un periodo de 
tiempo suficiente.
C ) Entrenamiento en el uso de esquemas.
- Sobre el uso de esquemas, Rahman y Bisanz (1986) realizaron un estudio, con 
alumnos de 6o grado entre los que se incluían buenos y malos lectores, observaron cómo 
afectaba el utilizar esquemas en una historia o cuento en tareas de memorización y recons­
trucción. Llegando a las siguientes conclusiones:
a) Pueden realizar un esquema de la historia cuando ésta sigue un formato ca­
nónico, tanto los buenos como los malos lectores en el resto de tareas, el esquema de los 
malos lectores o no estaba también desarrollado o era deficientemente utilizado en compa­
ración con los buenos lectores.
b) La recuperación del esquema no es obligatoria para cualquier tipo de lector.
c) Pueden los buenos lectores utilizar el esquema de la historia en cualquier tarea 
que se les indique, pero los malos lectores solamente pueden hacerlo en tareas de recons­
trucción.
d) Solamente hay una mejora diferencial del desempeño de malos lectores res­
pecto a los buenos, en tareas de reconstrucción.
- Mirande (1984) efectúa una revisión de cómo se ha aplicado la técnica de es­
quema mediante diversos estudios, de forma abreviada exponemos a continuación. Con­
feccionó un programa muy estructurado y secuencializó y desarrollad un curso a nivel
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individual y grupal dirigido a alumnos que tenían dificultades en sus estudios. El pro­
grama para el estudio en grupo consistió en seis sesiones, con una duración de dos horas 
aproximadamente cada una de ellas, incluyendo además algo de deber; Resultando, que 
casi todos los estudiantes que realizaron este programa aprendieron el sistema de hacer 
esquemas. No ocurrió lo mismo con los estudiantes que realizaron el programa de forma 
individual, ya que con las únicas diferencias de la falta de profesor y sin situación de 
grupo, no fueron capaces de aprender este sistema de hacer esquemas, considerándose 
por tanto inapropiado para esta tipo de estudiantes.
- Posteriormente, este mismo programa fue reestructurado para poder ser emple­
ado en un programa de investigación longitudinal con alumnos con dificultades en la dis­
tinción de los temas principal y secundario de los textos. El curso consistió en seis sesio­
nes de dos horas, más diez horas de tareas para casa, lo que supone un total de veintidós 
horas. Las sesiones se distribuyen en periodos de 10 a 20 minutos; en ellas se da una 
explicación o ejemplo y se ejecuta una tarea o se discute sobre la misma. Al final del 
curso la mayoría de los estudiantes fueron capaces de hacer un buen esquema de un texto 
de alrededor de dos mil palabras. No obstante, el autor señala la dificultad de la técnica 
debido al tipo de estudiantes descrito, ya que a éstos les cuesta identificar las relaciones 
entre los conceptos y la aplicación de la técnica resulta ser demasiado larga en cuanto a la 
consumición de tiempo.
- Además este mismo autor (Mirande, 1984, pag.157) recoge diversos cursos y 
formas en que se ha efectuado la realización de esquemas como estrategia de estudio. El 
primer curso denominado: "Hazlo tú mismo" es de realización individual dirigido a estu­
diantes que no tienen problemas específicos de estudio. El segundo se instruye sobre va­
rios tipos diferentes de estudio. En otro curso, se introduce la realización de esquemas en 
un curso regular de historia moderna como facilitadores del estudio de textos así como 
para provocar discusiones de grupo sobre los textos estudiados. Se utiliza otro curso para 
aprender a "cómo hacer deberes", destinado a alumnos de escuela secundaria. Y por úl­
timo, un curso en donde se aprende una estrategia escritora y otro curso electivo "Cómo 
solucionar tus problemas al escribir tesis". Los estudiantes de secundaria encontraron la 
técnica fácil de aprender y aplicar; siendo sus textos más cortos y simples, ellos mismos 
podían limitar los pasajes del texto que son unidades cortas; no requiriéndose identificar 
ni extraer macroestructuras de tales pasajes. Los universitarios encontraban dificultades 
en hacer esquemas después de un curso de veintidós horas de entrenamiento; tenían que
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extraer las macroestructuras de los textos y para un proceso de abajo a arriba, la técnica 
de hacer esquemas no resultaba adecuada.
- Por el contrario, Rosenheck, Levin y Levin (1989), consiguieron mediante la 
elaboración de imágenes que los estudiantes de psicología aprendieran clasificaciones 
botánicas complejas de manera incluso más eficaz y duradera que mediante el empleo de 
esquemas taxonómicos o el estudio libre. No obstante hay que apuntar, que parece ser 
según Ryan, Ledger y Weed (1987), para que los niños menores de 8 años se beneficien 
de las instrucciones para formar estas imágenes necesitan que éstas sean acompañadas de 
algún material concreto de apoyo
- También se utilizó la una estrategia de instrucción en la realización de 
esquemas en cursos para entrenamiento de profesores universitarios (Universidad de 
Amsterdam) empleando generalmente una aproximación al aprendizaje usando un libro 
como punto de partida.
En el libro del curso Outlining Subject Matter se presenta el esquematizar, como 
una técnica con objeto de estudiar (Breuker, 1984). Partiendo del hecho de que los estu­
diantes tienen que estudiar ciertos textos, los diagramas de estos textos son empleados 
para representar el contenido de los objetivos o las metas del estudio.
- También en el libro Lecturing se usan dos modalidades de hacer esquemas 
(van Hout, Mirande y Smulling, 1981). La primera para la selección y organización del 
material, para establecer un cierto orden de la materia respecto al sujeto. La segunda se 
emplea para presentar información durante las lecturas, normalmente con un proyector.
- En otra investigación, en el libro del curso Organizing Practical Woork, se 
realizan esquemas desde la perspectiva de búsqueda de acuerdo sobre el contenido de una 
práctica que tiene que ser realizada por el estudiante (Tromp, 1978). en concreto los pro­
fesores hacen unas prácticas individuales de los propósitos del contenido, seguidamente 
se realizan los grupos de debate y se obtiene el consenso mirando el contenido actual de 
la práctica. En contraposición con la formulación de los objetivos de estudio de los 
textos, la aplicación de los esquemas por practicantes y lectores no requiere instrucciones 
complicadas pudiendo ser aplicada de una manera más fácil y flexible.
- Otro programa sobre la utilización del formato esquema, que incluye entrena­
miento en distinción entre información superordenada y subordinada, abreviatura de pa­
labras, parafraseado, es el que diseñan Carrier y Titus (1981) destinado a la toma de no-
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tas y dirigido a estudiantes de escuela superior. El programa incluía la explicación de los 
cuatro componentes de la estrategia, las razones subyacentes y ventajas para utilizarla. 
Entre los componentes instruccionales se incluía, en primer lugar, el modelado, de forma 
que los estudiantes observaban demostraciones sobre cómo aplicar cada componente. 
Posteriormente, se introducía una fase de práctica individual, donde los sujetos aplicaban 
los principios anteriormente presentados. Por último, los participantes tenían ocasión de 
comparar sus elaboraciones con un grupo de notas modelo distribuidas por el experimen­
tador, discutiendo a continuación en grupo cualquier problema que encontraban o 
preguntas que tenían sobre las tareas propuestas. En el diseño de la investigación 
utilizaron dos grupos, el de estudiantes que recibía entrenamiento en la estrategia de 
aprendizaje y un grupo control que era requerido para tomar notas tal y como lo hacía 
normalmente.
Como conclusiones y según los autores, el programa de instrucción propicia una 
evolución positiva y significativa en el uso de esta estrategia a través de la definición de 
diversas variables de uso eficiente de la misma -p.e. cantidad de información y número 
de palabras utilizadas-. Los efectos positivos también se manifestaron en el recuerdo de 
información, tanto a corto como medio plazo.
- Sánchez (1988, 1989) centrándose en el entrenamiento y uso de la organiza­
ción textual, utilizando el esquema y potenciando, simultáneamente, la regulación de la 
propia comprensión, diseña un programa de instrucción en estrategias de comprensión 
lectora dirigido a estudiantes de Ciclo Superior de E.G.B., de duración trimestral y de 
aplicación a grupos reducidos de alumnos.
Lo que se pretende en este programa es desarrollar lo que ha venido denominán­
dose "estrategia estructural" (Mayer, 1984, 1985, 1.987; Cook y Mayer, 1.988), carac­
terística de sujetos con elevados niveles de competencia lectora. En este planteamiento se 
asume la idea de que el conocimiento de las estructuras textuales pueden asistir en la 
construcción de la representación mental de la información, en su organización y recupe­
ración. Es decir, pretende desarrollar los esquemas de conocimiento de los sujetos acerca 
de las estructuras textuales, de forma que el plan organizacional del texto sea utilizado en 
la selección y recuperación de la información (León, 1991), al margen de su contenido 
temático específico.
Con este objetivo, basándose en las macrorreglas de supresión, selección, gene­
ralización y construcción descritas por Kintsch y van Dijk (1978,1983), y dirigiéndose a
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reconocer y aplicar la estructura principal del texto, utilizan una metodología de instruc­
ción directa, considerando los componentes de explicación, modelado, práctica supervi­
sada y entrenamiento en metacognición. En la fase inicial es el instructor el que presenta 
las actividades, controla su realización y evalúa la ejecución del alumno para, progresi­
vamente, ir delegando estas responsabilidades hasta que los estudiantes son capaces de 
efectuar por sí solos las correspondientes prácticas.
Las actividades a realizar con los distintos textos que integran el programa, en su 
correspondiente orden, se detallan a continuación:
1.- Lectura global del texto: obtención de una idea general del mismo.
2.- Títulos o tema: lectura detenida de cada párrafo hasta determinar el asunto 
central sobre el que versa.
3.- Repaso: reconsideración y relación de las ideas con los temas del análisis del
texto.
4.- Organización: introducción de la noción de superestructura, informando de la 
existencia de distintas formas de organizar un texto y como éstas pueden ser detectadas y 
representadas gráficamente.
5.- Localización de los componentes del texto: los alumnos deben localizar en el 
texto la presencia de las categorías básicas de la organización.
6.- Construcción de esquema: construcción de un esquema gráfico que refleja la 
relación y sus componentes.
7.- Construcción del significado: el alumno "rellena" su esquema con la infor­
mación apropiada. Posteriormente, se discute en grupo cada uno y se acuerda entre todos 
los más apropiados.
8.- Autopreguntas: una vez completados los pasos anteriores, se les pide a los 
alumnos que autogeneren preguntas posibles sobre el texto.
- Otro programa sobre la estrategia de organización y estructuración de la infor­
mación que pretende instruir en la distinción entre la información relevante y no 
relevante, que los textos proporcionan y en la regulación de la propia comprensión es el 
elaborado por Vidal-Abarca y Gilabert, (1990,1.991), a través de la
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identificación/producción del tema e idea principal del texto y la representación de la 
macroestructura textual, para la instrucción en destrezas de comprensión lectora dirigido a 
estudiantes de Ciclo Medio de E.G.B., estructurado en doce sesiones de trabajo con una 
duración de 45 minutos cada una de ellas y de aplicación fuera del aula con textos 
adaptados de las áreas de Experiencia Social/Natural. Los textos que integran el programa 
son en su totalidad de carácter enumerativo y comparativo, instruyendo a los estudiantes 
a establecer un plan de procesamiento del texto basado en seguir la estructura organizativa 
de éste, de forma similar a lo propuesto en el programa de Sánchez, descrito 
anteriormente. El programa sigue una metodología de instrucción directa, introduciendo 
en las distintas sesiones los componentes de modelado, práctica guiada y práctica 
independiente de los estudiantes
Los autores constatan la efectividad del programa en la detección de la idea prin­
cipal explícita e implícita de los textos expositivos, tanto a corto como medio plazo, un 
mayor recuerdo de la información importante y un mejor conocimiento de las estrategias 
de comprensión.
- Los programas desarrollados por Clemente y col. (1989, 1991,1992), Aparisi 
(1989), García-Ros (1988, 1990, 1992), Pérez González (1992) Ramírez (1994) sobre 
Aprender a Subrayar, Resumir y Esquematizar, en cuya línea de trabajo se integra la pre­
sente investigación, tratan sobre estrategias de aprendizaje para su aplicación a alumnos 
de enseñanza secundaria, en las propias aulas y por el mismo tutor. Los programas 
constan de siete sesiones de sesenta minutos cada una de ellas.
Los principios metodológicos que los sustentan son: el proporcionar informa­
ción a los alumnos de la estrategia de que se trate, la motivación hacia el uso de la misma, 
el modelado, la práctica individual supervisada, el feed-back sobre las elaboraciones y la 
discusión como forma de facilitar la comprensión de la estrategia.
Como síntesis, del presente capítulo, decir que hemos tratado en primer lugar de 
analizar las causas por las que hoy es necesario incluir las estrategias de aprendizaje den­
tro de los curricula del aula, para conseguir que el aprendizaje sea significativo y en se­
gundo lugar, hemos planteado una serie de cuestiones que son básicas plantearse cuando 
se trata de diseñar un programa de instrucción en estrategias de aprendizaje, que garanti­
cen el uso adecuado de las estrategias para lo cual hemos tratado de responder cuestiones 
como: ¿De qué estrategia se trata?,¿Cómo deberá aprender la estrategia? ,¿Cómo utilizar 
la estrategia? ¿Cuándo y dónde utilizar la estrategia? y por último, ¿Cómo evaluar el uso
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de la estrategia?. Hemos concluido por un lado que los profesores deberían conocer y 
aportar a sus alumnos definiciones y descripciones de la estrategia que se pretende ense­
ñar, que además los profesionales deberán mostrar a los alumnos cómo aprender a 
utilizar correctamente la estrategia explicando los objetivos y los beneficios potenciales de 
su uso; que sería necesario que desglosaran la estrategia en sus distintos componentes, 
explicando cada uno de ellos tan clara y articuladamente como sea posible y mostrando 
las relaciones psicológicas entre ellos. Igualmente entendíamos que los profesionales 
deberían describir situaciones y contextos apropiados en los cuales la estrategia puede ser 
utilizada. También, se deberían describir situaciones en las que resulta inadecuada su 
utilización. Por último concluíamos que los profesores deberán mostrar a los estudiantes 
cómo evaluar sus propios resultados en el uso de la estrategia, proporcionando 
sugerencias para resolver los problemas pendientes.
Teniendo en cuenta la consideración que de todas estas cuestiones hace la litera­
tura científica, hemos desarrollado en la investigación, que presentamos, una propuesta 
de modelo de instrucción, en este campo, intentando conjugar tanto los aspectos que ha­
cen referencia a la instrucción en la estrategia de aprendizaje como los que pretenden 
dotar al estudiante de criterios acerca de su utilización para lograr la consecución de un 
control interno acerca de su aplicación y, por último, incrementar la probabilidad de 
utilización posterior de la estrategia. En el capítulo siguiente describiremos dicho 
programa de intervención en la estrategia de aprender a esquematizar
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V.-DESCRIPCION DEL PROGRAMA APRENDER A ESQUE­
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1.- CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA.
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V.- DESCRIPCION DEL PROGRAMA.
V.-DESCRIPCION DEL PROGRAMA APRENDER A 
ESQUEMATIZAR.
1.- CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA.
La elaboración por parte del alumno de "El Esquema Cognitivo sobre el Texto 
Escrito", supone la adquisición de un modo de representación del conocimiento y supone 
también el dominio de una estrategia de aprendizaje orientada al aprendizaje de textos. 
Siendo el propósito final, la adquisición de aprendizajes significativos y el medio la ela­
boración de esquemas.
Definido el propósito, se trataba luego elaborar un programa de intervención y 
de probar su eficacia; para ello, nos basamos en la utilización de los procedimientos ins- 
truccionales que han demostrado ser eficaces en la enseñanza de estrategias y técnicas de 
aprendizaje.
Presentamos ahora una descripción breve de este programa de intervención psi- 
coeducativa, partiendo de los supuestos que han servido de base para su elaboración; 
posteriormente, presentaremos con mayor profundidad su estructura e implementación.
A) Aplicación en contextos de aprendizaje.
En principio, el programa esta diseñado para que pueda ser instruido por el pro­
pio tutor/a/ o profesor/a, aunque en el caso de la investigación ha sido la psicóloga, como 
investigadora, quien lo ha llevado a término.
Está elaborado para ser aplicado a estudiantes que cursen tanto el primero como 
el segundo ciclo de secundaria. Siendo su diseño de aplicación colectiva, pudiéndose in­
cluso entrenar al mismo tiempo a todo el grupo clase y no sólo a grupos reducidos. Se 
desarrolla en el contexto académico natural de aprendizaje del estudiante, en su propio 
grupo-aula dentro del horario académico, utilizando material basado en los textos habitua­




Iniciamos el programa, con la presentación de la estrategia de esquematizar, in­
formando de los objetivos que se pretenden conseguir, intentando con ello motivar a los 
alumnos hacia el uso de la misma, resaltando su aplicabilidad y utilidad para el estudio, 
en base su relación con el rendimiento y las ventajas frente a otras estrategias.
Se utiliza un sistema de enseñanza directa e interactiva. Así, tras informar al 
alumno de las ventajas de su utilización, se describe el modo de elaborar un esquema 
mediante modelado directo inicial; posteriormente los estudiantes realizan las prácticas co­
rrespondientes sobre su utilización. Por último, se dedica un espacio de tiempo al feed- 
back informativo-correctivo, mediante diálogo instruccional sobre sus propios 
resultados.
También se les instruye en los procesos de regulación y autocomprobación del 
propio aprendizaje, mediante el análisis de los errores cometidos y tomando conciencia de 
los aciertos, lo que contribuye a incrementar el conocimiento metacognitivo del alumno/a, 
incorporando mecanismos para que el estudiante determine cómo y cuándo utilizar la es­
trategia de esquema.
C) Evaluación.
En realidad, se trata de autoevaluación ya que es el propio estudiante, tras la eje­
cución de cada práctica individual y en cada sesión, el que realiza la evaluación. Esta se 
efectúa, por medio de un registro gráfico acumulativo en las tres últimas sesiones, reco­
giendo los resultados de sesiones anteriores.
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2.- MATERIALES E INSTRUMENTOS
2.1. Selección de textos
Cuestión básica a resolver, es el plantearse qué tipos de textos son los más ade­
cuados para efectuar la instrucción, responder adecuadamente, a la necesidad de seleccio­
nar textos covenientemente elaborados y expresamente seleccionados, como para consti­
tuir el contenido temático adecuado para nuestro programa. Por ello, con la pretensión de 
trabajar siempre, con materiales próximos al estudiante, utilizamos libros de texto de edi­
toriales utilizados habitualmente, en el primer y segundo ciclo de la E.S.O., en 
disciplinas tales como sociales, lenguaje o naturales. Así, se seleccionaron veinte textos 
factibles de ser esquematizados, tarea que es muy laboriosa, debido a que la forma de 
presentación de los temas y su desarrollo en estos libros, que están a la venta 
actualmente, viene tan sintetizada y esquematizada que poco queda por hacer por parte del 
alumno.
A continuación se pidió a diez jueces, psicólogos y profesionales de la educa­
ción, que realizaran un esquema de cada uno de los veinte textos iniciales que se les pre­
sentó. Los esquemas resultantes, sirvieron para escoger los diez textos integrantes del 
programa de esquema y para efectuar el correspondiente esquema modelo de cada uno de 
ellos, el considerado como mejor esquema entre todos los posibles.
Como criterios de selección de los textos que se han tenido en cuenta en concor­
dancia con las necesidades del programa encontramos:
a) Que se ajustara su longitud al tiempo que disponíamos para la intervención, 
con la finalidad de poder realizar dos prácticas por sesión de entrenamiento.
b) Que su contenido tuviera la posibilidad de ser estructurado. Tarea nada fácil 
debido a la dificultad que tuvimos de encontrar textos con suficiente contenido en los li­
bros revisados.
c) Que fueran semejantes a los utilizados por el alumnado del primer y segundo 
ciclo de la E.S.O. en su actividad diaria, respecto a los libros de texto o de las fuentes de 
consulta más habituales de los alumnos (enciclopedias, libros de consulta, etc...)
d) Que tuvieran un marcado carácter multidisciplinar, de forma que los textos 
cubrieran el abanico de materias que los estudiantes cursan, es decir, los contenidos de
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los textos hicieran referencia a temas propios de Historia, Ciencias Naturales, Arte, Lite­
ratura. De esta manera se pretendía conseguir una generalización mayor y demostrar al 
alumno la forma de trabajar con contenidos distintos.
De este modo, en las sesiones iniciales los textos debían estar estructurados a 
modo de exposiciones enumerativas, donde se distinguen fácilmente las partes de un he­
cho. Los textos correspondientes a las demás sesiones son exposiciones con valor argu­
mentad de estructura más compleja. De esta forma, se pretende dar respuesta a distintas 
estructuras de textos y facilitar así, su transferencia a otras situaciones de aprendizaje.
Las dos primeras sesiones, dedicadas al subrayado, se trabajaron con cuatro 
textos que correspondían al Programa de Subrayado.
El Anexo n° 1, muestra los textos que comprende este programa de instrucción.
2.2.- Calidad del Esquema: modelos.
Como hemos mencionado anteriormente, se partió de los modelos que elaboró el 
grupo de expertos. Son estos modelos la clave fundamental, ya que sirven de base para la 
obtención de los parámetros de cada uno de los grupos, en las variables de bondad y en 
el uso de las estrategias. Aunque estos conceptos serán descritos en profundidad en el 
capítulo siguiente, entendemos que es necesario hacer una breve definición de los 
mismos para facilitar la comprensión de este apartado.
Entendemos como criterio de bondad de un esquema, aquel que se ajusta al mo­
delo presentado por los expertos y el cual está compuesto por lo que hemos denominado 
"Niveles" que se corresponde con las jerarquías que se pueden establecer al estructurar 
un texto escrito, y por la variable que definimos como "Unidades de Significado" que se 
corresponde con núcleos de información relevante que están incluidos en cada nivel.
Hay que considerar, no obstante, que las operaciones mentales que se requieren 
para la elaboración de la representación de un texto pueden ser diferentes, y teniendo en 
cuenta, a su vez, que no siempre las relaciones entre conceptos son explícitas (Breuker, 
1984), entendemos que un mismo texto puede ser representado de formas diferentes, que 
son lógicamente equivalentes, pero ello no significa que sean idénticas, y que correspon­
den a la estructura superficial y a la estructura profunda del texto.
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El conocimiento de la estructura textual, resulta fundamental para a organizar y 
revisar textos, como hemos mencionado con anterioridad, pero el esquema está también 
condicionado por el propósito de la lectura, por lo que entendemos que el estudiante debe 
recibir información sobre el objetivo y utilización del mismo, lo que puede ser comuni­
cado por medio de un organizador previo. Dado que, por lo general, los materiales ins- 
truccionales contienen grandes dosis de información, el alumno debe recibir previamente 
una orientación para la selección o codificación selectiva, es decir ofrecerle instrucción 
sobre qué información es relevante e irrelevante dentro de un texto.
Matizaremos qué se interpreta en este estudio, como información importante o 
esencial en un texto. Cuando el estudiante no sabe separar lo esencial de lo no esencial, 
difícilmente puede comprender el significado de un texto que se le presenta. En la litera­
tura científica este término resulta un tanto ambiguo, encontrando una gran confusión 
terminológica. Podemos encontrar una gran variedad de términos: idea principal, esencia 
(Hernández y García, 1991), resumen, macroestructura, etc.... término que, no sólo varía 
en la literatura de investigación, sino también en los textos de lectura básicos (Winograd 
y Bridge, 1990). Incluso el mismo término, puede tener significados distintos según el 
tipo de prosa que se trate: mientras en las narraciones la información más importante 
comunica qué ocurre en el relato y por qué, en los textos expositivos puede ser la tesis 
del autor y la información en que se basa (Aulls, 1978, 1990; Cunningham y Moore, 
1990).
Otra matización, es la que plantea Van Dijk distinguiendo entre información tex­
tualmente importante y contextualmente importante, la cual resulta clarificadora en la 
resolución de esta cuestión. La primera es aquella considerada como importante por el 
autor del texto que, generalmente, debe estar bien organizado de manera que sea 
comprensible para quien lo lee. Por otro lado, la información contextualmente importante 
es aquella que, por razones personales, intereses, experiencia, etc... el lector considera 
fundamental en una situación específica. En el programa que presentamos, hemos 
trabajado y valorado la información textualmente importante, ya que facilita el entrena­
miento en grupo y es, en la actualidad, la más solicitada desde las aulas.
Más concretamente y refiriéndose a la determinación de la idea principal, Aulls 
(1990) destaca la importancia de llegar a utilizar habilidades libres de contexto, lo que su­
pondría trabajar con temas familiares y desconocidos; su dominio quedaría confirmado 
cuando fuesen utilizadas deliberadamente en tareas globales de estudio.
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Para la comprensión de un texto, según Perfetti (1986), el lector se basa en la 
estructura del mismo y hace referencia a las gramáticas de textos como los modelos más 
conocidos de las estructuras. Definiéndolas como una normativa basada en la descripción 
de regularidades en la estructura de los textos. "Probablemente estas estructuras posibili­
tan esquemas mediante los cuales el lector puede captar los sucesos y características es­
pecíficas del texto" (pág. 85).
Así, encontramos que existen tres líneas diferentes de investigación (Duston, 
1992), si se toma como base la estructura del texto y el tipo de apoyos con que cuenta el 
estudiante:
- Organizadores de la lectura, elaborados por el propio profesor.
- Organizadores durante la lectura, que pueden ser construidos indistintamente 
por el profesor o por el estudiante, que sirven para que el lector aísle y organice por sí 
mismo los conceptos clave.
- Posteriores a la lectura, en donde se supone que el estudiante usa la macroes- 
tructura del texto para aislar y organizar los conceptos clave y construir el propio organi­
zador del mismo. Lo que implica que el estudiante recibe información acerca del objetivo, 
utilización y organización de los organizadores.
Entendemos que esta tercera línea de investigación es la que más se ajusta nues­
tro modelo presentado, ya que al confeccionar el programa de aprendizaje de esquemas 
cognitivos sobre textos escritos que nos ocupa, un grupo de expertos ha elaborado el es­
quema modelo que se entrega al estudiante una vez que éste se ha enfrentado al texto, lo 
ha leído, ha destacado la información que considera relevante y con ella ha realizado su 
propio esquema. De tal forma, que el esquema modelo sirve al estudiante como modelo 
inicial, pero sobre todo es modelo, puesto que sirve como punto de referencia para con­
trastar su propia ejecución.
Por otra parte, es importante señalar, que es fundamental el papel que desem­
peña el organizador gráfico, que puede se útil para:
a) examinar en qué medida este organizador mejora la comprensión a través de 
la activación del esquema del texto y su presentación de la organización para la tarea de 
aprendizaje,
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b) ver la eficacia del organizador antes y después de la lectura,
c) investigar la influencia de los constructos de los organizadores construidos 
por el estudiante en la comprensión y el aprendizaje.
Con este planteamiento, para Duston, si el profesor elabora y presenta estos or­
ganizadores previos antes de la lectura, éstos reflejan su organización, pero no la del es­
tudiante, lo que implica que quizá no active los conocimientos previos de éste último 
como se pretende. Esto sucede, sobre todo teniendo en cuenta que las palabras utilizadas 
en ellos, poseen un alto nivel de abstracción y son quizás desconocidas para él; incluso 
puede darse la circunstancia de que el alumno no posea esquemas previos. En definitiva, 
tan sólo parece existir dificultades en la situación que parte de un organizador elaborado 
por el profesor y que se entrega al alumno antes de la lectura. De forma similar se mani­
fiesta Alvermann (1990).
Por todo ello, el hecho de proporcionar al estudiante el modelo de esquema pos­
teriormente a la ejecución del mismo, implica que éste ya se ha enfrentado a la tarea y de 
esta forma ha activado sus conocimientos previos sobre la nueva información, contribu­
yendo el modelo a facilitar la acomodación de lo nuevo sobre lo ya aprendido, es decir lo 
previo.
Además, la utilización de este esquema modelo, facilita la autocorrección me­
diante la contrastación que los alumnos realizan sobre el ajuste de su ejecución respecto 
del modelo propuesto. Con la finalidad de que esta autocorrección resulte más clarifica­
dora, se facilita a los estudiantes un croquis del esquema modelo sobre el cual ha de 
efectuar la corrección de su elaboración con símbolos de presencia-ausencia.
Como ya hemos comentado anteriormente, las variables que determinan la cali­
dad del esquema son las unidades de significado y los niveles. El alumno debe comparar 
las unidades de significado y los niveles de su esquema con los del esquema modelo y 
anotar las puntuaciones correctas obtenidas, así como los errores y omisiones.
Así por ejemplo, si un estudiante realiza un esquema sobre "Los Continentes" en 
donde los expertos consideran que está estructurado en cinco niveles, (cada nivel corres­
pondería obviamente a un continente) y el estudiante los estructura sólo en cuatro, olvi­
dando Oceanía, y además en lugar de Asia escribe China, a la hora de autoevaluarse, en 
la hoja de autocorrección debería anotar: en el recuadrado de Niveles Coincidentes: 3; en 
el recuadrado de Total Niveles: 4; en el recuadrado de Niveles Sobran: 1; y en el recua-
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drado de Niveles Faltan: 2. De forma similar se corregiría las Unidades de Significado 
que estuvieran incluidas en cada nivel.
Los Anexos n° 2 y n° 3, muestran respectivamente los Esquemas Modelo de 
cada uno de los textos y las Hojas de Autocorrección de los mismos.
Empleamos también estos modelos, como norma para poder evidenciar o no, la 
evolución experimentada por el estudiante o grupo de estudiantes. Como resultado, la ca­
lidad del esquema elaborado por el estudiante estará en función del ajuste al modelo de 
esquema presentado pudiendo ser valorada mediante las variables diseñadas a tal efecto.
2.3.- Hojas de representación gráfica de la evolución.
En cada sesión, se elabora una Hoja de Representación Gráfica en la que se 
anotan las puntuaciones referidas a la calidad del esquema que el alumno ha obtenido en 
cada práctica. El propósito es que el estudiante tome conciencia de su progreso en el pro­
grama.
Esta hoja, consta de dos cuadros relativos a las variables Niveles y Unida­
des de Significado respectivamente, donde quedan recogidos los datos expresados en la 
Hoja de Autocorrección. Las puntuaciones directas, correspondientes a los textos impa­
res, se anotan en esta hoja, y como el espacio dedicado a la representación de cada texto 
es el mismo, se puede comprobar la evolución, ya que las divisiones de dicho espacio, 
han sido realizadas en función del número de niveles y unidades de significado que tiene 
cada uno de los diferentes textos.
En el Anexo n°.4, queda reflejada esta Hoja de Representación Gráfica de la 
Evolución.
2.4.- Pruebas de rendimiento.
Teniendo en cuenta que el objeto de la instrucción en la estrategia del esquema, 
es el facilitar a los estudiantes la comprensión de los textos así como su recuerdo, de ahí 
que se midiera también el rendimiento de los alumnos tras la elaboración del esquema y 
mediante la realización de una prueba objetiva (Anexo n°. 7).
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Para ello, se elaboraron tres textos (Anexo n°5, 6), además de los usados en la 
intervención, paralelos entre sí, y de mayor extensión que los anteriores, con el fin de 
dotarles de una mayor discriminación y contenido suficiente para la realización de la 
prueba objetiva que es la que determinaría, hasta qué punto la elaboración de esquemas 
favorecía la comprensión de los textos en los estudiantes.
La pruebas objetivas, cada una basada en un texto eran de dificultad similar y se 
aplicó una en cada una de las tres fases de intervención: preintervención, postintervención 
inmediata y seguimiento, transcurrido un mes desde la intervención. Cada prueba consta 




3.- PRINCIPIOS INSTRUCCIONALES DEL PROGRAMA.
Con objeto de garantizar que el programa fuese eficaz, hemos tenido en cuenta 
en su elaboración la aplicación de los principios de enseñanza que recomienda la Psico­
logía Instruccional: motivación, desarrollo de la atención selectiva, instrucción directa, in­
formación metacognitiva, práctica individual, activación de los conocimientos previos, 
feedback informativo-correctivo, modelado, aprendizaje recíproco y autoevaluación.
a) Motivación hacia el uso de la estrategia.
Hemos destacado, en los capítulos precedentes, el hecho de que existe un 
acuerdo generalizado en considerar que la motivación constituye un concepto vital en 
cualquier planteamiento educativo. Por ello, tenemos en cuenta la relevancia que tienen 
las variables motivacionales, de cara a relacionar la instrucción con el uso posterior de la 
estrategia en las actividades escolares. En este sentido, es evidente que la eficacia de la 
intervención va a estar en gran medida en función de la motivación del estudiante respecto 
de la misma.
Las variables motivacionales están relacionadas con el interés que va a poner el 
estudiante que decide utilizar una estrategia y con el esfuerzo que va a realizar para 
regular su uso, así como la dedicación del tiempo requerido para su puesta en 
funcionamiento.
En consecuencia, ya desde la primera sesión se expone a los sujetos, el objetivo 
de la sesión y la utilidad de las estrategias de estudio, y en particular la del esquema pre­
sentando y comentando su relación con el rendimiento académico, mostrando las ventajas 
que conlleva su utilización y la posibilidad de aprender su correcta ampliación mediante 
programas adecuados.
En definitiva, lo que se pretende es que el estudiante perciba la importancia que 
posee la estrategia del esquema en relación a su quehacer académico, resultando muy 
rentable el tiempo dedicado al aprendizaje y aplicación de la estrategia.
Adicionalmente, el alumno recibe feed-back sobre la efectividad de su aprendi­
zaje (García-Ros; Clemente y Pérez-González, 1994; Zimmerman, 1989,1990; Zimmer- 
man y Martínez-Pons, 1988, 1989, 1990; Zimmerman y Shunk, 1989) ya que inmediata­
mente después de la práctica individual, efectúa la autocorrección de las propias elabora­
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ciones y la representación gráfica de su evolución en el programa; esta autoevaluación in­
crementa la motivación intrínseca de la propia tarea, lo que permite al estudiante, no sólo 
constatar el grado de cumplimiento de sus expectativas de autoeficacia, sino recibir un re­
fuerzo inmediatamente después de la ejecución.
b ) Atención selectiva mediante subrayado.
La teoría del procesamiento, ha resaltado la importancia de la atención como fil­
tro de la información que llega de los órganos sensoriales, como consecuencia de que el 
ser humano es un procesador de capacidad limitada. La tesis del filtro de la información, 
ha sido demostrada experimentalmente mediante los ya clásicos trabajos de Broadveent, 
quien confirma que la información sobre la que se centra la atención se procesa y se re­
cuerda con más facilidad que la información que nos llega a los sentidos pero a la que 
prestamos una atención periférica.
De este modo, el posterior subrayado del texto es una forma de ejercer una aten­
ción selectiva, discriminando entre lo fundamental y lo irrelevante, además de ayudar a 
centrar la atención en la lectura y no en estímulos externos. Debido a esto, en nuestro 
programa de elaboración de esquemas cognitivos dedicamos las dos primeras sesiones al 
entrenamiento en el subrayado como paso previo a la esquematización.
c) Instrucción directa e información para la utilización de la estra­
tegia.
La instrucción directa consiste básicamente en la elección de un tema di­
dáctico central, cuyo contenido se comunica a los alumnos de acuerdo con una secuen- 
ciación precisa; requiere de una elevada implicación del alumno, un cuidadoso control de 
proceso por parte del profesor y de una retroalimentación correctiva de los estudiantes, 
que evite un estructura de comunicación unidireccional. (Duffy y Roehler,1984; Wino- 
grad y Haré, 1988).
Este procedimiento requiere: estructurar los contenidos de aprendizaje en objeti­
vos claros, explícitos y académicamente relevantes; seleccionar los materiales adecuados, 
secuenciados y estructurados; ofrecer instrucciones abundantes, detalladas y explicacio­
nes acompañadas de suficientes ejemplos; ofrecer numerosas oportunidades de prácticas 
activas y dar feedback académico centrado inmediatamente y corrección, especialmente 
cuando es aprendido nuevo material.
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Este procedimiento instruccional, resulta uno de los más característicos en el 
campo y podemos encontrarlo en la literatura científica bajo diversas denominaciones, 
como instrucción directa, explicación directa o enseñanza explícita (García-Ros y Cle­
mente, 1994). La investigación empírica (Mc-Combs, 1986, 1988, 1989) subraya la im­
portancia creciente que tiene la instrucción directa en los contextos escolares, pues per­
mite adquirir conocimiento de modo eficaz e incluso con escasos recursos. No obstante, 
la utilidad del conocimiento adquirido depende de la significatividad del mismo, para lo 
que se requiere que el alumno relacione lo nuevo con lo conocido, y actúe como partici­
pante activo en este proceso de adquisición (Zimmerman, 1986), de tal forma que ese co­
nocimiento llegue a poseer paira este estudiante las características propias de un enfoque 
profundo del aprendizaje.
Es imprescindible en cualquier actividad de aprendizaje, que el alumno sepa 
identificar correctamente cuál es la demanda de la tarea, en el sentido de que es necesario 
que sepa interpretar las indicaciones que cada tarea lleva explícitas e implícitas y entender 
dichas indicaciones en el mismo sentido en que han sido formuladas (Monereo, 1994). 
En tanto que estas indicaciones queden explícitas y no deba inferirlas el alumno, a veces 
por ensayo y error, el proceso de aprendizaje se verá facilitado.
En nuestras sesiones de instrucción directa, y para ayudar a profundizar en la 
estructura organizativa del texto y su relación con los contenidos, se facilita a los estu­
diantes información sobre los criterios contextúales o bien indicadores del propio texto 
que sirven de base para organizar la información. Se añaden un tercer tipo de criterios 
que no son sino símbolos comocidos que simplifican la ejecución del esquema. Entre los 
primeros están los criterios lógicos, entre los segundos los indicadores temáticos y entre 
los terceros los símbolos gráficos y los símbolos matemáticos
a) Criterio lógico: Pretende llamar la atención del alumno en el desarrollo de di­
versos enfoques, disciplina... desde los que se puede interpretar la información textual. 
Estos indicadores o criterios van a ayudar a los estudiantes a la extracción de reglas gene­
rales que a su vez facilitan el aprendizaje de la estrategia.
Además, se ofrece al estudiante otras indicaciones facilitadoras de la elaboración 
de esquemas tales como que no repitan conceptos, que establezcan las relaciones entre 
ellos mediante categorías, causalidad, inclusión, evolución, etc... La realización se ha de 
leer de izquierda a derecha a> de arriba hacia abajo, en orden a su importancia, debido a 
esto, el título o el concepto que lo expresa, siempre se sitúa en el primer nivel de es­
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quema. Los conceptos que se escriben deben servir de facilitadores del recuerdo en lectu­
ras posteriores, por ello, se ha de escribir, tan solo, la información significativa del texto.
b) Indicadores temáticos: Utilizándolo como indicador de cambios o introduc­
ción de nueva información en el texto. Como guía para su identificación, lo encontramos 
relacionado con la distribución gráfica del texto, de forma especial, en la separación entre 
párrafos expresada por puntos y aparte, los titulares, epígrafes, etc...
c) Criterio gráfico: Constituido por signos convencionales conocidos, tales 
como: los dos puntos, el signo igual, la cruz, los signos "mayor que" y "menor que", 
etc..., enseñando a aprovechar los propios signos de puntuación.
También, se utilizan los números ordinales, que implican temporalización o je- 
rarquización, el paréntesis para detallar algún aspecto complementario, las ramificaciones 
para hacer referencia a distintos acepciones de una misma unidad de significado... las fle­
chas son utilizadas para indicar relación. Otros indicadores útiles son las abreviaturas de 
palabras conocidas y los trazos como las flechas o las lineas de subrayado.
Estos indicadores, sirven de apoyo para desarrollar la capacidad para emplear 
estrategias estructurales, cognitivas y metacognitivas en el alumno y le permiten organizar 
su trabajo, a fin de conseguir una determinada variedad de objetivos como son:
- identificar la idea principal.
- identificación de las ideas subordinadas y de los detalles que desarrollan la idea 
principal.
- identificación de la relación argumental existente entre la idea principal y las 
ideas que la desarrollan.
- conocimiento de cómo la la idea principal está fundamentada en otras ideas su­
bordinadas.
- conocimiento de cómo el contenido conceptual y relacional está organizado.
Los esquemas cognitivos sobre textos escritos son un sistema clasificador. 
Como estrategia de aprendizaje, la forma de estructurar la información es jerárquica, lo 
que implica, una interrelación entre unidades de significado, refiriéndonos a relaciones de
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inclusión, supraordinación o subordinación y de distintos niveles en la estructura, en fun­
ción de la relevancia de la información (Hernández y García, 1991).
d ) Información metacognitiva.
Conseguir que el sujeto tome conciencia acerca de los procesos internos subya­
centes al acto de esquematizar, con la finalidad de potenciar el dominio consciente de sus 
planes de acción y conducta a la hora de estudiar, es lo que pretendemos mediante la apli­
cación del programa. En este sentido, la intervención no se basa en la presentación de un 
modelo al que el estudiante debe ajustarse de un modo estrictamente mecánico, sino que, 
lo que se pretende, es garantizar la transferencia y generalización del modelo, así como la 
flexibilidad en su aplicación para lo cual se proporciona al estudiante información meta­
cognitiva relativa a la elaboración del esquema.
Se refiere esta información metacognitiva, por un aparte, a la justificación de las 
unidades temáticas y a la estructuración jerarquizada por niveles que se justifican en la 
fase de retroalimentación. De otra, el modelo de intervención sobre los procesos básicos 
y sobre cómo el esquema incide en ellos, tal como se realiza en las sesiones.
Igualmente constituye información metacognitiva, las explicaciones que sobre 
los procesos cognitivos básicos: la atención, comprensión, memorización, recuperación 
de la información, se aporta en varias de las sesiones.
Aceptado es el hecho, de que el diseño de programas de instrucción en cualquier 
estrategia de aprendizaje debería incorporar lo que diversos autores han denominado "co­
nocimiento condicional", es decir, el estudiante debe saber cuándo se utiliza una 
estrategia y si es relevante o importante hacerlo en una situación o tarea determinada 
(Cassidy y Baumann, 1989; Mateos, 1991; París, Lipson y Wilson, 1983), que es 
igualmente conocimiento metacognitivo que posibilita el control en el uso de la estrategia.
En definitiva, conocer el esquema, saber cómo y cuándo utilizarlo, lo que puede 
aportamos, la "metacognición" sobre la microestrategia de aprendizaje que presentamos, 
facilitará su empleo y el aprovechamiento de la misma. En efecto, vemos como la esque- 
matización puede ayudar metacognitivamente a que el estudiante conozca y mejore la 
forma idiosincrática de su manera personal de construir el conocimiento, es decir le favo­
rece el tomarse más consciente de cómo piensa y cómo estructura los conocimientos.
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e) Práctica individual.
De cara a incrementar su eficacia, la práctica individual, es otro requisito im­
prescindible, a tener en cuenta en nuestro programa de intervención. Exige esta práctica, 
dar respuestas análogas a las actividades y tareas habituales de estudio escolares, facili­
tando con ello su generalización. Muchos investigadores incluyen en sus programas la 
realización de prácticas como el medio para conseguir el objetivo propuesto. Por ejemplo, 
Mirande (1984), Selmes (1988), Taylor (1990). Alvermann (1990), Clemente y col. 
(1992), Sánchez (1993), etc..
En nuestro caso, el modelado concreto texto a texto, y la presentación de los 
distintos criterios relativos a la organización y estructuración del texto y a la elaboración 
de los esquemas, no se efectúa de manera abstracta, mediante una mera explicación prác­
tico teórica, sino que se basa en las realizaciones prácticas que va efectuando el sujeto.
Posteriormente, cada estudiante comprueba la adecuación o no de su ejecución, 
mediante la autocorrección, en la que contrasta su trabajo con los modelos de bondad de 
esquema propuestos, explicando a continuación y aclarando, las posibles dudas surgidas 
a raíz de la comparación. La práctica no es ciega, sino que va seguida de evaluación y 
ésta es en sí misma un aprendizaje metacognitivo pues conlleva una toma de conciencia 
de los errores y una vía para la autorregulación.
f) Activación de conocimientos previos.
Nos referimos aquí, no ya al conocimiento concreto que puede tener el alumno 
sobre la materia en sí misma, sino a su capacidad de discriminar lo relevante de lo irrele­
vante así como la de estructurar y reorganizar la información dada en el texto. Este cono­
cimiento estratégico previo, depende en gran medida de los conocimientos previos del su­
jeto, del nivel de organización categorial de sus conocimientos, del grado de elaboración 
personal de las reglas que utilice para interpretar, así como de las interrelaciones que es­
tablezca entre reglas y categorías.
Se activa el conocimiento previo estratégico en tanto que inducimos la 
realización de un esquema y de este modo, al contrastar el esquema elaborado por el 
estudiante, con el modelo correcto, implica un proceso de acomodación de la nueva 




El modelado es otro principio de aprendizaje que se utiliza en nuestro programa, 
siendo un componente instruccional básico en todos los programas de instrucción en es­
trategias de aprendizaje, ya que viene a incidir en una serie de procesos básicos que in­
crementan la eficacia del aprendizaje. Son muchos los autores que indican las ventajas 
que presenta el modelado en la instrucción de programas de estrategias son entre otros. 
Garner y Alexander (1989), Nisbet (1991), Monereo (1990), Clemente y col. (1992) 
Sánchez (1993).
Los estudiantes, en primera instancia, al observar el esquema modelo presentado 
por el profesor, fijan su atención en la ejecución correcta. Con este planteamiento, el pro­
fesor o el experto en la instrucción de la estrategia actúa como facilitador, explicitador de 
los procesos o vías que llevan a la ejecución de dicha estrategia ante los estudiantes.
Es importante tener en cuenta que el proceso de modelado es doble, por una 
parte el esquema correcto actúa como modelo, por otra el profesor al verbalizar sus pro­
cesos de pensamiento, cuando realiza el esquema correcto o cuando corrige la ejecución 
del alumno, está también modelando, no ya el resultado sino el mismo proceso de es- 
quematización.
El modelado se lleva acabo pues, presentando los modelos de bondad en el uso 
de la estrategia a lo largo de las distintas sesiones del programa, pensando el voz alta y 
aclarando las posibles dudas y discrepancias que puedan surgir con la finalidad de que se 
consigan los criterios de actuación eficaz en el uso de la estrategia, pues como hemos di­
cho, una vez efectuada la práctica individual, se van explicitando los pasos seguidos para 
la elaboración y la justificación de por qué se ha efectuado de esa forma.
Con este planteamiento, se pretende que los estudiantes se aproximen progresi­
vamente a los modelos ofrecidos, así como a proceder estratégicamente ante la presenta­
ción para su estudio, comprensión y recuerdo de un texto escrito. La diversidad de los 
modelos presentados facilita su generalización.
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h ) Feed - back informativo-correctivo y aprendizaje recíproco.
Tiene como objetivo, el feed-back informativo-correctivo, efectuado tras la prác­
tica individual, que el estudiante llegue a percibir el grado de ajuste de su propia elabora­
ción con los criterios emanados del modelo de esquema. Su función no consiste en de­
terminar si algo "se ha hecho bien o mal" sino que se centra en el procedimiento, ani­
mando a los propios estudiantes a explicitar los procesos seguidos en su ejecución, a fin 
de que controlen y comprueben su progreso en la elaboración de esquemas quedando éste 
reflejado mediante la cumplimentación de la gráfica de evolución de las sesiones.
En las dos primeras sesiones referentes al subrayado, la retroalimentación con­
siste en constatar el grado en que discrimina entre información accidental y fundamental; 
así cada alumno/a compara la propia ejecución con el modelo presentado mediante retro- 
proyector. Para facilitar la valoración cuantitativa del grado de ajuste al modelo, se adjun­
taron en el margen derecho del texto en cuestión, línea a línea, tres columnas encabezadas 
por el rótulo de sobran, faltan y coinciden, donde cada estudiante apuntaba las palabras 
que le sobraban, faltaban, coincidían respecto al modelo presentado, con el objeto de ha­
cer cálculos posteriores sobre el índice de subrayado relevante.
En las cinco sesiones restantes, para facilitar la autocorrección, se proporciona 
al estudiante un folio con un croquis donde aparece la estructura básica del esquema, es la 
Hoja de Autocorrección ( Anexo n°. 3). Una vez efectuada la comparación de su propia 
ejecución con el modelo proyectado, procede a anotar en dicha Hoja de Autocorrrección, 
tanto el número de niveles que le sobran y/o faltan en los recuadros según el criterio de 
presencia y ausencia de los mismo en el modelo.
Debido a que las unidades de significado son más numerosas, tienen un cua­
drado en el croquis cada una de ellas. En éste, se anota una cruz o se deja en blanco, se­
gún coincida o no con el modelo. Mediante el recuento del número total de cruces, se ob­
tiene el número de unidades de significado coincidentes con el modelo, deduciéndose, en 
función de este dato, las unidades que sobran y las que faltan.
Efectuada la autocorrección y conseguidas las puntuaciones directas, es el 
propio estudiante quien mediante sombreado, efectúa el traspaso de éstos a la hoja de 




Esta retroalimentación se enriquece, a través de la intervención grupal con las 
aportaciones realizadas por los propios alumnos. El aprendizaje recíproco adquiere espe­
cial relevancia, viéndose facilitado por la explicitación de los procesos internos de distin­
tos estudiantes, incidiendo todo ello, en la consecución del afianzamiento y codificación 
del modelo correcto. Debido a estas ventajas son muchos los autores que lo introducen en 
sus programas, Mirande (1984), Alvermann (1990, Taylor (1990), Clemente y col. 
(1992).
A partir de los principios anteriormente expuestos y la revisión bibliográfica 
efectuada, en la propuesta que se hace para trabajar la estrategia de esquema, se tendrá en 
cuenta el siguiente proceso: explicación de la estrategia, el entrenamiento en metacogni- 
ción y la motivación en el uso de la misma, el modelado, la autocorrección, retroalimenta­
ción y comprensión de la misma.
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4.- ESTRUCTURA BASICA DE LAS SESIONES.
Con la excepción de la primera sesión, en que se comienza con la presentación y 
objetivos del programa, en el resto de sesiones, se empieza con la exposición del título de 
las mismas y sus objetivos específicos, seguido de una introducción de carácter teórico, 
que al tiempo cubre un papel motivador, ya que justifica las ventajas de la utilización de la 
estrategia. Se sigue con la práctica individual y la autocorrección de dicha ejecución, con 
el correspondiente feed-back informativo correctivo. Cada sesión incluye dos prácticas.
En el cuadro siguiente se muestra la estructura básica de una sesión tipo del Pro­
grama de Elaboración de Esquemas Cognitivos sobre Textos Escritos.
Objetivos y Recopilación
Lectura, Esquema y Autocorrección
Teoría
Lectura, Esquema y Autocorrección
Entrega texto.




Detección y ajuste 
al modelo
Retroalimentación
Cuadro: V.I.- Estructura básica de una sesión tipo, del pro­
grama de elaboración de esquemas cognitivos sobre textos escritos.
Una vez expuestos los títulos y objetivos, revisados la teoría expuesta en las se­
siones precedentes, se reparte el primer texto de la sesión y se pide a los estudiantes que 
lo lean, subrayen, y esquematicen, en un tiempo aproximado de diez minutos.
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Cuando terminan, se proyecta la transparencia con el modelo de esquema, para 
que puedan comparar y corregir en su hoja de autocorrección, su elaboración en base al 
modelo. Simultáneamente, se produce un pequeño debate sobre la forma de realización y 
se explicitan los procesos que han seguido para su ejecución.
Concluida la primera práctica, se procede a la disertación de carácter teórico y 
reflexivo, relativa a diversos aspectos de la estrategia de elaboración de esquemas en un 
tiempo igualmente, no superior a los diez minutos. Esta información, que se facilita al 
estudiante, tiene un carácter motivador sobre la sesión inmediata y sobre el programa.
De este modo, se incrementa la conciencia metacognitiva de los estudiantes y se 
pretende conseguir que éstos se sientan partícipes de los objetivos del programa, así 
como incrementar su autoeficacia percibida.
Una vez concluida esta exposición, se inicia la práctica del segundo texto de la 
sesión, con un proceso similar al de la primera práctica.
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5.- CONTENIDO Y TEMPORIZACION DEL PROGRAMA.
Consta el programa de siete sesiones con una duración aproximada de una hora 
cada una de ellas, realizándose en días consecutivos.
Comentábamos en el anterior apartado, que en todas las sesiones se introducían 
unas reflexiones teóricas con el objetivo de dar a conocer la estrategia, su significado, sus 
reglas, los procesos que intervienen, etc...
Más específicamente, presentamos en el cuadro que aparece a continuación, los 
módulos teóricos trabajados en cada una de las sesiones.
De una manera global, cabe subdividir las sesiones en dos grandes apartados 
que corresponden por un lado a las dos primeras, destinadas al aprendizaje de la estrate­
gia de subrayado, y por otro lado, las cinco retantes, que abordan específicamente la es­
trategia de esquematizar.
De este modo, las dos primeras sesiones del programa están dedicadas funda­
mentalmente a discriminar entre los contenidos relevantes y accidentales de los textos, 
utilizando para ello el subrayado, como paso previo a la realización del esquema. Se des­
taca la importancia del subrayado y del esquema como estrategias eficaces facilitadoras de 
un mejor rendimiento académico y se presenta, como elemento motivador, mediante una 
diapositiva el resultado de una investigación previa (Clemente y cois. 1989), que pone de 
manifiesto la relación entre el buen subrayado y el rendimiento.
Las cinco sesiones restantes, están referidas explícitamente al esquema; en ellas, 
además de detectar lo fundamental del texto, los estudiantes han de estructurar y 
organizar espacialmente esta información textual mediante la elaboración de sus propios 
esquemas.
No profundizamos más en el presente capítulo, en la descripción detallada de 
cada sesión, pues en el capítulo siguiente, destinado a la descripción del diseño, analiza­





- ¿Qué significa hacer esquemas?
- ¿Por qué es básico el subrayado en la práctica del esquema?.
SESION SEGUNDA:
- ¿Qué reglas requiere el subrayado?.
- ¿Cómo efectuar con calidad el subrayado, en base a la detección de lo relevante e 
irrelevante?.
TERCERA SESION.
- ¿Qué relación existe entre un buen esquema y rendimiento escolar?
- ¿Qué reglas requiere la estructuración de un texto?.
CUARTA SESION.
- ¿Cómo detectar la calidad del esquema?.
- ¿Cómo medir la evolución del esquema, en base a los Niveles en que se ha estruc­
turado el texto?.
QUINTA SESION.
- ¿Cómo organizar la información del texto, por medio de los indicadores?.
- ¿Qué importancia tiene la atención en la lectura y el estudio?.
SEXTA SESION.
- ¿Cómo facilitar la codificación y recuperación de la información?.
- ¿Cómo compobar la evolución y mejora de los esquemas, en base a las variables?.
SEPTIMA SESION.
- ¿Por qué es importante utilizar habitualmente la estrategia de esquematizar en el 
estudio?.
- ¿Cómo ha sido la mejora en la calidad del esquema a lo largo del curso?.
Cuadro: V.2.- Módulos teóricos de las sesiones del programa instruc-
cional.
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VI.- DISEÑO DE LA INVESTIGACION.
VI.- DISEÑO DE LA INVESTIGACION.
1.- DISEÑO DE LA INVESTIGACION.
2.- OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION E HIPOTESIS CON
SIG U IEN TES.
3.- MUESTRA.
4.- INSTRUMENTOS UTILIZADOS.
4.1.- Instrum entos psicométricos.
4.2.- Instrumentos empleados en el program a de elaboración de 
Esquem as.
4.3.- Instrum entos utilizados en el program a de Subrayado.
4.4.- Textos y pruebas utilizados como Preintervención, Postín 
tervención y Seguimiento.
5.- VARIABLES IMPLICADAS EN LA INVESTIGACION.
5.1.- Variables de la estrategia del program a de instrucción de ela 
boración de Esquemas.
5.2.- Variables de la estrategia del program a de instrucción de Su 
brayado.
6.- PROCEDIM IENTO.
6.1.- Procedimiento seguido en la intervención con el grupo expe 
rimental de elaboración de Esquemas.
6.2.- Procedimiento seguido en la intervención con el Grupo Ex
pe rim ental de Subrayado.
6.3.- Procedimiento seguido con el grupo experimental Motivado.
6.4.- Procedimiento seguido con el grupo de Control.
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VI.- DISEÑO DE LA INVESTIGACION.
VI.- DISEÑO DE LA INVESTIGACION.
La segunda parte de esta investigación es de corte metodológico, por ello el pri­
mer capítulo de la misma, lo dedicamos a la exposición de los aspectos fundamentales del 
trabajo realizado, con la pretensión de que sirva de marco general de referencia sobre el 
diseño de la investigación.
En primer lugar, expondremos brevemente el proceso seguido en el diseño de la 
investigación, explicando sus características más generales. A continuación se presentará 
los objetivos e hipótesis que han alumbrado el presente trabajo, las características funda­
mentales de los sujetos participantes en el estudio, la descripción de los instrumentos utili­
zados en la investigación.
Seguidamente, definiremos operativamente las variables implicadas en la investi­
gación, con especial atención a las que integran el programa de intervención en la estrate­
gia del Esquema.
Por último, expondremos el tipo de aplicación que se ha llevado a cabo en la in­
tervención con cada grupo. Pretendemos así ofrecer una visión general que facilite la lec­




1.- DISEÑO DE LA INVESTIGACION.
Con el fin de poder facilitar el seguimiento de los resultados que a continuación 
iremos explicando en los capítulos subsiguientes, exponemos el diseño de la 
investigación realizada, por medio de una serie de diagramas que pretenden reflejar de la 
manera más clara posible, el proceso seguido. Se presenta así el diseño concreto 
desarrollado, pretendiendo ofrecer una visión global de esta segunda parte experimental 
para facilitar su mejor seguimiento.
I.- PROCESO DIACRONICO DE LA INVESTIGACION.
_____________________________ PREIN TERV EN CIO N .______________________
_______________________________ IN TERV EN CIO N .________________________
_____________________________ POSTINTERVENCION_____________________
________________________________ SEG U IM IEN TO ._________________________
Puede apreciarse en este primer cuadro representativo del diseño que, d ia tón i­
camente, la intervención consta de cuatro fases: antes de la intervención, en la que se ha 
realizado tareas tales como la elaboración y diseño del programa, de los materiales, la 
búsqueda de sujetos para la muestra, el pase de pruebas de rendimiento objetivo, pruebas 
psicométricas, etc...
Cabe destacar a este respecto que no nos estamos refieriendo tan solo a los traba­
jos previos y necesarios para llevar a cabo la investigación, sino sobre todo, a la toma de 
datos de aquellas variables que nos pudieran servir para constatar la homogeneidad de los 
grupos experimentales y control, así como los datos referidos a las varibles criterio, pro­
pias del diseño, cuya comparación antes/después resulta imprescindible en el mismo.
La intervención ha consistido en aplicar los programas establecidos a cada una de 
las cuatro condiciones experimentales: grupo Control que no recibe ningún tipo de inter­
vención, grupo experimental Motivado que recibe únicamente motivación, grupo experi­
mental de Subrayado en el que se interviene aplicándole un programa de Aprender a Su­
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brayar, y por último grupo experimental de Esquema que es intervenido con el programa 
diseñado para tal fin.
Una vez finalizada la aplicación del Programa Aprender a Esquematizar o del 
programa que le corresponda a cada grupo, tiene lugar la Postintervención, cuya misión 
principal consiste en la constatación de los efectos conseguidos mediante la intervención 
efectuada, y que en nuestro caso, dado que pretendemos validar los efectos de aprendizaje 
de esquematizar, consiste en la realización de un esquema sobre un texto dado, así como 
en el pase de una prueba de rendimiento objetivo, idéntica en todos los grupos que consti­
tuyen el objeto de la investigación.
Por último la fase de Seguimiento, consiste en el pase de una prueba de rendi­
miento objetivo paralela a las realizadas en las fases de Preintervención y Postinterven­
ción, con el fin de deducir de sus resultados comparativos conclusiones respecto a la vali­
dez de los programas utilizados.
II.- PROCESO ANALITICO DE LA INVESTIGACION.
1.- HOMOGENEIDAD DE LOS GRUPOS.
__________ 1.1.- PRUEBAS PSICO M ETRICA S.____________
1.2.- RENDIM IENTO OBJETIVO, PREINTERVENCION.
2.- EFICACIA DEL PROGRAMA RESPECTO A LAS VARIA-
___________________________ BLES___________________________
 DE CALIDAD DEL ESQUEMA.____________________
________ 2.1.- ANALISIS DE LOS EFECTOS EN LA VARIABLE________
_________________________ "TOTAL NIVELES M._________________________
________ 2.2.- ANALISIS DE LOS EFECTOS EN LA VARIABLE________
_____________________ "NIVELES COINCIDENTES".____________________
________ 2.3.- ANALISIS DE LOS EFECTOS EN LA VARIABLE________
___________ "UNIDADES DE SIGNIFICADO DETECTADAS".___________
________ 2.4.-ANALISIS DE LOS EFECTOS EN LA VARIABLE________
" UNIDADES DE SIGNIFICADO ORDENADAS".
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3.- EL RENDIMIENTO OBJETIVO COMO CRITERIO 
 DE EFICACIA DEL PROGRAMA,_____________
3.1.- RESULTADOS OBTENIDOS POR LOS DISTINTOS GRUPOS EN 
_______________________ LA PREINTERVENCION._______________________
3.2.- RESULTADOS OBTENIDOS POR LOS DISTINTOS GRUPOS EN 
______________________ LA POSTINTERVENCION._______________________
3.4.- RESULTADOS OBTENIDOS POR LOS DISTINTOS GRUPOS EN
__________________________ EL SEGUIMIENTO.__________________________
3.5.- ANALISIS DE RESULTADOS DEL GRUPO CONTROL.
3.6.- ANALISIS DE RESULTADOS DEL GRUPO EXPERIM ENTAL MO- 
________________________________TIVADO._______________________________
3.7.- ANALISIS DE RESULTADOS DEL GRUPO EXPERIM ENTAL EN- 
_____________________ TRENADO EN SUBRAYADO._____________________
3.8.- ANALISIS DE RESULTADOS DEL GRUPO EXPERIM ENTAL EN- 
__________ TRENADO EN LA ELABORACION DE ESQUEMAS.__________
4.- EL RENDIMIENTO ACADEMICO COMO CRITERIO DE 
EFICACIA DEL PROGRAMA.
4.1.- ANALISIS DE LA EVOLUCION DE RESULTADOS EXPERIMEN­
TADA EN CADA UNA DE LAS ASIGNATURAS
5.- VALORACION DEL PROGRMA EFECTUADA POR LOS
ESTUDIANTES.
5.1.- VALORACION DEL PROGRAMA ESQUEMA.
5.2.- VALORACION DEL PROGRAMA DE SUBRAYADO.
El segundo cuadro adjunto se refiere al análisis del proceso seguido en la investi­
gación, y no sólo a sus momentos fundamentales.
204
VI.- DISEÑO DE LA INVESTIGACION.
Como se puede observar en el proceso analítico de la investigación, una vez 
comprobada la homegeneidad inicial de los cuatro grupos, mediante pruebas psicométri- 
cas y a través de una prueba de rendimiento objetivo específico, se pasa a analizar la efi­
cacia del programa a través de tres medidas: en primer lugar, respecto a las cuatro varia­
bles que definen la calidad de un buen esquema, a nivel de intragrupo; en segundo lugar, 
se pretende medir la eficacia del programa teniendo como criterio unas pruebas que miden 
el rendimiento objetivo específico; y en tercer lugar, después de haber realizado este aná­
lisis intra e intergrupos, se valora los posibles efectos de la intervención sobre el rendi­
miento académico, analizando la evolución manifestada en las distintas asignaturas. Por 
último, hemos tenido en cuenta la valoración que de los programas de intervención aplica­
dos (Subrayado y Esquemas) hacen los propios estudiantes.
La explicación de cuanto acabamos de insinuar quedará mucho más explícita a 
medida que vayamos profundizando en la lógica del diseño y sus resultados. Por el mo­
mento nos centramos en los Objetivos e Hipótesis del mismo.
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2.- OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION E HIPOTESIS CONSI­
GUIENTES.
El objetivo fundamental de la investigación se dirige a constatar la validez de un 
programa de instrucción en la estrategia del Esquema, programa diseñado para su aplica­
ción en el primer y segundo ciclo de Enseñanza Secundaria.
Este objetivo presenta tres vertientes bien diferenciadas, pero complementarias al 
mismo tiempo. Como ya hemos dicho con anterioridad, en primer lugar se pretende veri­
ficar la efectividad del programa, constatándola a través de una serie de variables criterio 
que sobre el esquema hemos definido, observando en qué medida los alumnos que reci­
ben entrenamiento son capaces de esquematizar mejor.
Esta contrastación se realizará efectuando una evaluación inicial -fase de preinte- 
vención- que dibuja el punto de partida de cada estudiante, y comprobando una vez apli­
cado el programa, la mejoría que ha experimentado en dicha estrategia, según se asemeje 
o no a los modelos de esquema elaborados por un grupo de psicólogos expertos y de las 
variables criterio creadas.
En segundo lugar, dirigimos nuestros análisis a constatar la efectividad del pro­
grama a través unas pruebas objetivas que se realizan después de leer un texto y esquema­
tizarlo, para observar en qué medida el programa favorece el estudio y recuerdo de mate­
rial escrito. Estas pruebas se aplican en la fase de preintervención, como ya hemos men­
cionado y en la fase de postintervención nada más concluir el entrenamiento y por último 
en la fase de seguimiento a los treinta días del mismo.
Además del rendimiento objetivo obtenido en las pruebas estándar establecidas 
para contraste del propio programa, hemos pretendido comprobar por último, el efecto del 
programa sobre el rendimiento académico ordinario obtenido por los estudiantes en las 
evaluaciones realizadas a lo largo del curso, de este modo hemos comparado el rendi­
miento de cada uno de los grupos en la evaluación inmediata anterior a la aplicación del 
programa, con el obtenido en la evaluación realizada inmediatamente después de la apli­
cación. Consideramos que este criterio es más exigente, esperando a pesar de ello ver 
constatado su efecto especialmente en aquellas asignaturas que tienen que ver más con 
una adecuada estructuración de sus contenidos.
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Habiendo explicitado y definido los objetivos de nuestro trabajo, vamos a conti­
nuación a formular las hipótesis que de ellos se derivan:
La hipótesis principal respecto a la mejora experimentada por los estudiantes en 
las distintas variables que definen el aprendizaje de la esquematización queda definida 
como sigue:
- Los estudiantes instruidos con el Programa de Elaboración de Esquemas Cog­
nitivos sobre textos Escritos, aprenderán a esquematizar mejor. De aquí se desprende, 
que es posible enseñar a esquematizar, de conformidad con las distintas variables 
definidas a tal efecto mediante la adecuación de la puntuación de esas variables al modelo.
Se puede desglosar esta hipótesis inicial en diferentes apartados, según las va­
riables:
Ia.- Por medio del entrenamiento en el Programa de instrucción en la estrategia 
de elaboración de Esquemas, las variables "Total Niveles" "Niveles Coincidentes", 
"Unidades de Significado Detectadas" y "Unidades de Significado Ordenadas", 
presentarán un incremento positivo en sus resultados. Este incremento se manifestará 
tanto inmediatamente después de la intervención como en la prueba de seguimiento.
2a.- Debido a que las variables "Niveles Coincidentes" y "Unidades de Signifi­
cado Ordenadas" poseen un componente de calidad, como es el orden en la exposición de 
la información, tras la aplicación del programa, se verificará una mejora, aproximándose 
más su puntuación al modelo establecido por los expertos como esquema correcto.
3a.- Dado que en la investigación se utilizan dos tipos de textos, la mejora espe­
rada de las variables definidoras de la bondad de la capacidad de esquematización se 
manifestará progresivamente con la práctica en los distintos tipos de textos.
- El segundo grupo de hipótesis hace referencia a la pretensión que tiene nuestra 
investigación de demostrar, que la mera motivación en la utilización de estrategias o la no 
intervención, no produce efectos positivos a la hora de resolver una prueba de rendi­
miento objetivo, mientras que por el contrario, sí que seproducen tales efectos positivos 
en aquellos grupos instruidos en la estrategia de elaboración de Esquemas o en los ins­
truidos en la estrategia de Subrayado, lo que ayudaría a verificar la eficacia del programa. 
Definimos a continuación, más concretamente, este grupo de hipótesis:
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4a.- Los grupos instruidos mediante programas de estrategias de aprendizaje, ela­
boración de Esquemas y Subrayado, mostrarán un rendimiento superior a los grupos Mo­
tivado y Control en las pruebas de rendimiento objetivo tras la intervención y transcurrido 
un mes de ésta.
5a.- El grupo entrenado en el Programa de instrucción en la estrategia de elabora­
ción de Esquemas obtendrá resultados superiores en las pruebas objetivas de rendimiento 
al resto de condiciones experimentales.
6a.- Se constatará que no existirán variaciones positivas significativas en la evo­
lución de los resultados de las pruebas objetivas de rendimiento, en el grupo Motivado y 
que tampoco las habrá en el grupo Control.
De otro lado respecto a los posibles efectos del programa sobre el Rendimiento 
Académico obtenido por los distintos grupos pretendemos constatar que:
7a.- Los grupos de estudiantes instruidos en estrategias, tanto el grupo entrenado 
en Subrayado como el entrenado en la estrategia de Esquemas Cognitivos sobre textos es­
critos, obtendrán un rendimiento superior en la evaluación escolar posterior a la interven­
ción que en la anterior a la misma en las diferentes asignaturas.
8o.- Se constatará que los grupos instruidos en estrategias, tanto el grupo entre­
nado en Subrayado como el entrenado en la estrategia de Esquemas Cognitivos sobre 
textos escritos, no manifestarán diferencias significativas en cuanto a la asignatura de Me­
canografía, entre la evaluación escolar posterior a la intervención y la anterior a la misma
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3.-MUESTRA
Para llevar a cabo este trabajo, se ha contado con la participación de 114 estu­
diantes, de primer curso de Enseñanzas Medias en el curso académico de 1993-94. El es­
tudio se efectuó en un Instituto de Formación Profesional público, situado en el cinturón 
industrial de Valencia, en el cual se imparten primer y segundo grado de Formación Pro­
fesional con las especialidades de: Administrativo, Mecánica y Electrónica, estando matri­
culados alumnos de ambos sexos sólo en la especialidad de Administrativo, razón por la 
cual hemos escogido esta especialidad tónicamente para efectuar nuestra investigación.
En su mayoría pertenecen a una categoría cultural y económica media-baja.
Cada uno de los niveles que se imparten en el instituto consta de distinto número 
de grupos según la especialidad, pero en ningún caso se diferencian los distintos grupos 
dentro de cada especialidad por criterio alguno de selección de tipo intelectual o de rendi­
miento académico, sino que son asignados a los distintos grupos de manera aleatoria, 
tanto si están en posesión del Graduado Escolar como si tienen simplemente el Certificado 
de Escolaridad.
Estos grupos experimentales de primer nivel de Enseñanzas Medias, 
participantes en nuestro estudio, constaron de un número de 29, 28, 29 y 29 sujetos 
respectivamente, con edades comprendidas entre los 14 y 16 años, si bien el número de 
alumnos por grupo/aula de donde procedían los sujetos de nuestra muestra era 
ligeramente superior, antes de que perdiéramos los sujetos que no pudieron completar 
todos los requisitos del diseño, y en especial la asistencia a todas las sesiones de 
enseñanza específica de cada grupo experimental.
Las asignación de cada uno de los grupos-aula a las distintas condiciones expe­
rimentales consideradas en nuestro diseño de investigación ha sido completamente aleato­
ria. Así la constitución de los grupos fue del siguiente modo:
- Grupo Experimental: Uno de los grupos-aula (el de 29 estudiantes) siguió el 
Programa de instrucción en la estrategia de elaboración de Esquema".
- "Grupo Subrayado". El segundo grupo (28 sujetos), siguió un programa para­
lelo de instrucción en la estrategia del Subrayado.
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- "Grupo Motivación A un tercer grupo (29 sujetos) se le aplicó una interven­
ción de tipo Motivacional hacia la utilización de estrategias.
- "Grupo Control": Por último, el cuarto grupo (29 sujetos) se utilizó como Con­
trol, y sobre éste no se efectuó ningún tipo de intervención, sirviendo como fuente de 
contrastación de la efectividad o no de las condiciones experimentales.
La distribución de sujetos en los distintos grupos escolares se efectuó - como ya 
hemos mencionado - sin ningún tipo de criterio de asignación, lo que presupone lógica­
mente una supuesta homogeneidad de base entre ellos en cuanto a la utilización de las es­
trategias de aprendizaje, dada la aleatoriedad con que los sujetos son asignados a su aula y 
al grupo experimental.
Sin embargo, hemos querido comprobar esta homogeneidad de manera empírica 
en la fase denominada de preintervención, observándose que no existen diferencias que 
sean estadísticamente significativas, hecho imprescindible y punto de partida lógico para 
justificar, en su caso, la validez de nuestra intervención.
Nuestro trabajo hemos querido que se desarrollase en todo momento, desde un 
enfoque instruccional dentro de una "perspectiva ecológica", por ello mismo hemos 
respetando en todo momento la distribución de los estudiantes en este contexto escolar, y 
hemos efectuando las distintas intervenciones en el medio habitual en que realizan sus 
actividades escolares en el centro de referencia.
En el capítulo siguiente, abordaremos los datos referidos a la homogeneidad ini­
cial de los sujetos de la muestra, en donde se podrá constatar la no existencia de diferen­
cias significativas, en las variables fundamentales, entre los cuatro grupos participantes de 
la investigación. De momento, tan sólo pretendemos mencionar esta precaución metodo­
lógica que será ampliamente comentada con posterioridad.
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4.- INSTRUMENTOS UTILIZADOS
De los distintos instrumentos utilizados en la investigación algunos han sido ela­
borados específicamente para ésta (introducciones a las distintas sesiones, textos integran­
tes del programa, modelos de bondad en el uso de estrategias de estudio, etc...), mientras 
que otros, fundamentalmente las pruebas psicométricas, corresponden a las comúnmente 
utilizadas en el medio escolar próximo, precisamente por la validez ecológica a que ante­
riormente hacíamos referencia, y considerando que no existen mejores criterios que los 
que normalmente se están utilizando en el campo de la psicología escolar.
En el último apartado del capítulo quinto, ya hemos expuesto el proceso seguido 
para la creación de los primeros, por lo que simplemente los mencionaremos. Los segun­
dos, son material habitualmente utilizado por el piscólogo escolar y los describiremos so­
meramente, ya que sin duda, el lector conoce sobradamente estos instrumentos estandari­
zados.
4.1.- Instrumentos psicométricos.
Con el objeto de validar la homogeneidad inicial de los grupos participantes en la 
investigación, se ha tenido en cuenta en su elección los siguientes criterios: emplear ins­
trumentos comunes en el medio escolar, que puedan aportar información relevante sobre 
distintos aspectos a la vez que sean fáciles de aplicar, tratando con ello que se interrumpa 
lo menos posible el programa escolar.
Las pruebas utilizadas han sido:
- Test de Aptitudes Mentales Primarias: (P.M.A), TEA Ediciones, S.A. Test de 
inteligencia factorial y uno de los más populares y utilizados en nuestro medio escolar, 
que incluye los factores: Comprensión Verbal (V), Concepción Espacial (E), Razona­
miento (R), Cálculo Numérico (N) y Fluidez Verbal (F).
- Cuestionario de Hábitos y Técnicas de Estudio (C.H.T.E.) de Alvarez y Femá- 
dez, también de TEA ediciones, que evalúa los siguientes factores: a-Actitud frente al es­
tudio (AC); b-Condiciones ambientales del estudio (LU), c-Estado físico del escolar (ES) 
; Planificación del estudio (PL); e-Utilización de estrategias de estudio (TE); f-Preparación 
de exámenes (EX); y g- Presentación de trabajos (TR).
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-Test de Personalidad E.P.Q-J de Eysenck de TEA ediciones, que integra los co­
nocidos factores de: a- Extroversión (E); b-Psicoticismo (P); c-Neuroticismo (N) y d-Sin- 
ceridad (S).
-Cuestionario de Desadaptación Escolar C.D.E. de Clemente, A; Pérez-Gonzá- 
lez, F. y García-Ros R. de ed. Set y Set, que integra los factores: a-Desinterés general 
por los estudios; b-Desentendimiento de los padres; c-Exigencia elevada en los estudios; 
d-Conciencia de fracaso escolar; e-Falta de interés específico por estudiar; f- 
Desadaptación social próxima (compañeros) y g-Rechazo del profesorado.
- Prueba de Comprensión lectora de Complejidad Lingüística Progresiva C.LP. 
de F. Allende y cois. Edit. CEPE ediciones S.A. Octavo Nivel forma A. Esta prueba 
consiste en dar significado por un lado a lo leido y por otro retener dicha información.
4.2.- Instrumentos utilizados en el Programa de elaboración de Es­
quemas.
El programa de instrucción en la estrategia de elaboración de Esquemas, que he­
mos diseñado, consta de catorce textos de trabajo, necesitando los alumnos cierto número 
de folios para la realización de los correspondientes esquemas, además de hojas de auto- 
corrección, y una hoja para la representación gráfica en donde reflejar la evolución del 
alumno durante la aplicación del programa.
Diseñado y elaborado el programa, tanto en su parte teórica como en su parte de 
confección del material gráfico, grabamos en un casete, el contenido de cada una de las 
sesiones del programa (presentación de objetivos, argumentación teórica, instrucciones de 
trabajo, forma de autocorrección, interpretación de la evolución y de los resultados..). 
Entendíamos que era la mejor forma de poder controlar el efecto experimentador. Estos 
casetes, fueron grabados tanto para el programa de elaboración de Esquemas como en el 
programa de Subrayado. Paralelamente el texto de estos casetes, fue impreso con el fin de 
facilitar su seguimiento.
Confeccionamos para el programa de elaboración de Esquemas, en principio, 
una serie de diapositivas mediante ordenador en donde se presentaba en cada sesión, los 
objetivos, soporte gráfico para la argumentación teórica y el modelo de Esquema de cada 
texto. Posteriormente, realizamos un estudio piloto, y comprobamos la necesidad de
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sustituir las diapositivas del modelo de esquema, por unas transparencias ya que de esta 
forma era más fácil que todos los estudiantes del grupo las observaran, pues debido a la 
gran cantidad de información que contenían las mismas, había sido necesario reducir el 
tamaño de la letra, lo que dificultaba su visión en un contexto tan amplio como el aula.
En cuanto a los textos del programa no nos vamos a extender aquí, pues en el 
capítulo quinto y último de la parte teórica ya hemos expuesto cómo se ha realizado la 
elección de los mismos y los criterios seguidos. Sólo nos queda reflejar la enumeración 
de cada uno de los textos que se han trabajado en cada una de las sesiones que mostramos 





2o.- Las lenguas de los negros africanos.
2a 3o.- Los mayas.
4o.- La tortuga marina
3a 5o.- Textura del suelo. 
6o.- El viento
4a 7o.- La población de América Latina. 
8o.- Cómo es una pintura barroca.
5a 9o.- Los comienzos del teatro en castellano. 
10°.- Las características del arte Gótico.
6a 11°.- El médico en la historia.
12°.- La Revolución en la historia de 1830.
7a 13°.- La máquina de vapor. 
14°.- Balance de la dictadura.
Cuadro: VI.l.- Sesiones y Textos utilizados en el Programa de elabora- 
_________ ción de Esquemas Cognitivos sobre Textos Escritos._________
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También se confeccionó específicamente para el Programa de Esquema, unas 
trasparencias correspondientes a los modelos de bondad de los catorce textos integrantes 
de la estrategia de esquema, (Cfr Anexo 2), modelos de bondad del subrayado (textos 1- 
4) y modelos de bondad de esquema (textos 5 -14). De forma que en el momento de la 
autocorrección, cada sujeto del grupo esquema así como los del grupo de subrayado, pu­
diera observar en la pantalla los modelos de bondad en el uso de la estrategia y pudiera 
comparar con su propia ejecución.
De igual modo, se confeccionó para el Programa de Esquema, una hoja adicional 
(Cfr. Anexo 3) con la clave de autocorrección de cada uno de los diez textos que debían 
ser esquematizados, constatando tras la práctica correspondiente, el ajuste progresivo de 
su ejecución con los modelos de bondad en el uso de la estrategia de esquema, que se ex­
ponía en la pantalla.
Por último, se confeccionó una Hoja de Representación Gráfica de la Evolución 
de las sesiones trasladando a la misma, las puntuaciones conseguidas y anotadas en la 
hoja de autocorrección mediante la cual puede el alumno observar cómo se va desarro­
llando la evolución de su aprendizaje. (Cfr. Anexo n°4).
4.3.- Instrumentos utilizados en el Programa de Subrayado.
Para el el entrenamiento en la estrategia del Subrayado utilizamos el programa 
creado por A. Clemente, A. Gimeno, R. García-Ros y M.D. Aparisi, publicado en Siglo 
Veintiuno de España, Editores con el título de "Aprender a Subrayar".
Los autores elaboraron unos cuadernos que utilizamos en la intervención con el 
grupo experimental de Subrayado, en donde se encuentra:
- Hoja con cada uno de los catorce textos del programa (Cfr. Anexo n° 8 ), con 
un cuadro en donde se pueden anotar las puntuaciones directas del Total de palabras, las 
palabras que Sobran y las que Coinciden, los mismos datos según el modelo presentado 
en la diapositiva, y los porcentajes de las variables utilizadas.
- Hoja de trabajo del alumno, para observar la evolución del porcentaje de subra­
yado relevante. Otra hoja idéntica pero en donde se observa el Subrayado Irrelevante
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(Cfr. Anexo n° 9). Y otra hoja de trabajo para observar la evolución de la calidad del 
Subrayado.
En todas las sesiones, al igual que en el programa de elaboración de Esquemas, 
se utilizaron diapositivas para su presentación, la de los objetivos y con la clave de auto- 
corrección de los textos.
4.4.- Textos y pruebas utilizados como Preintervención, Postinter­
vención y Seguimiento.
Con el objeto de constatar la efectividad del programa se diseñaron, adicional­
mente, tres textos paralelos que cumplían los criterios generales reseñados anteriormente. 
En este caso, su longitud era mayor con el objetivo de que integraran un número de con­
tenidos similar a los textos usuales de estudio y, por otra parte también para poder efec­
tuar sobre los mismos los controles de rendimiento correspondientes.
Estos textos nos sirvieron como pruebas de Preintervención, Postintervención 
inmediata y Seguimiento, siendo presentados respectivamente como "El Telégrafo", "El 
Radar" y "Origen y Evolución de la Imprenta " (Cfr. Anexo n°5). Mediante su aplicación 
se pretende verificar la eficacia o no del Programa de instrucción en Esquema, tanto a 
corto como medio plazo, constatando los resultados por los distintos grupos.
Se diseñaron, de forma adicional, tres pruebas objetivas de similar dificultad, 
(Cfr. Anexo n° 7) basadas en los textos previamente indicados, a cumplimentar por los 
estudiantes con la finalidad de constatar si el Programa produce beneficios sobre el ren­
dimiento.
Así, se aplicó el texto de Preintervención y su prueba de rendimiento correspon­
diente, antes de la intervención, con el objetivo de comprobar la homogeneidad inicial de 
los grupos, así como el grado de estructuración y elaboración de los textos en esquemas 
de los estudiantes. Al día siguiente de la última sesión del programa, se comprobó la po­
sible evolución con otro texto que sirvió como Postintervención inmediata. Por último, se 
aplicó una tercera prueba objetiva "Seguimiento" a los treinta días de la conclusión de la 
intervención del Programa con el objeto de comprobar el mantenimiento o no de los efec­




La prueba de rendimiento era entregada a los estudiantes una vez que éstos ha­
bían realizado el esquema, recogiéndoles tanto el texto como el esquema por ellos elabo­
rado, pudiéndose valorar de esta forma tanto la comprensión como el recuerdo.
Por último se construyó los modelos de bondad de esquema de los tres textos de 
preintervención, postintervención y seguimiento (Cfr. Anexo 6), que nos dan las claves 
de corrección de las variables de la estrategia de esquema.
216
VI.- DISEÑO DE LA INVESTIGACION.
5.- VARIABLES IMPLICADAS EN LA INVESTIGACION.
La meta principal de nuestra investigación radica en la aplicación del Programa de 
instrucción en la elaboración de Esquemas, y en la constatación de su eficacia. Como con­
secuencia, se hace necesario una clara definición y operativización de las variables criterio 
para poder así evaluar la ejecución de cada estudiante.
En el capítulo precedente indicamos cómo el estudiante obtiene en la autocorrec- 
ción, tras la práctica correspondiente, una valoración precisa sobre la evolución que expe­
rimenta en la ejecución de esquemas en cada una de las variables, aunque la nomenclatura 
que aquí presentamos difiere de la utilizada con los sujetos que siguen el programa de 
instrucción, a fin de simplificarles el número de variables, facilitándoles la comprensión y 
agilizando la ejecución.
La autocorrección que lleva a cabo el alumno, se efectúa por comparación con lo 
que hemos denominado modelo de bondad del esquema. Como ya se ha indicado, dicho 
modelo ha sido confeccionado después de contrastar los esquemas efectuados por diez 
profesionales psicólogos a los que se les entregó los textos correspondientes a las distin­
tas sesiones. Tras el estudio de análisis y síntesis de los esquemas efectuados por cada 
uno de ellos, se realizó de forma conjunta el esquema modelo de cada uno de los textos, 
correspondiéndose con aquel que recogía y estructuraba espacialmente, jerarquizando, 
toda la información relevante, y sólo la información relevante de cada texto, constituyén­
dose en fuente de constrastación del esquema efectuado por los estudiantes.
5.1.- Variables de la estrategia del programa de instrucción de ela­
boración de Esquemas.
Las variables utilizadas en la investigación relacionadas con la estrategia de es­
quema se pueden clasificar en dos grandes categorías:
a ) Variables referidas a Niveles. Corresponde a las categorías o rangos en que se 
puede estructurar el texto, lo que podríamos llamar distintos niveles de sangrado del 
mismo, que a su vez aglutina las unidades de significado que tienen el mismo peso.
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b ) Variables referidas a Unidades de Significado. Se puede definir como los nú­
cleos de información relevante de un texto y que son susceptibles de ser estructuradas en 
niveles.
a ) Variables referidas a Niveles:
- "Total de Niveles" (TN): entendida como la cantidad total de niveles que 
los sujetos han utilizado al efectuar su esquema y que se expresa en porcentajes conside­
rando la cantidad total de niveles que se observa en el modelo de bondad correspondiente 
al texto. Por tanto, trata de medir el modo en que el alumno jerarquiza la información en 
comparación por la llevada a cabo por los sujetos expertos.
Esta variable cabe operativizarla en porcentajes con la siguiente expresión alge­
braica:
% T.N. = (TNs/Nm) x 100
En donde:
T.N. = Porcentaje de Total Niveles 
TNs = n° de niveles que el sujeto efectúa.
Nm = n° de niveles que incluye el modelo de bondad.
- "Niveles Sobran" (NS). La definimos como la cantidad de niveles utiliza­
dos por el alumno que no coinciden con los que integran el modelo de bondad de cada 
texto. Es decir, pretende medir el exceso de estructuración y jerarquización que el alumno 
realiza.
En principio con el transcurso de las sesiones, esta variable debía disminuir, 
siendo su tendencia ideal el llegar a cero.
Su cálculo se hace en términos porcentuales comparando con el n° de niveles que 
se observan en el modelo de bondad y que se refleja en la fórmula:
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%N.S. = (NSs /Nm) xlOO
En donde:
%N.S = Porcentaje Niveles Sobran
NSs = n° de niveles introducidos de más por el sujeto y que no están presentes 
en el modelo.
Nm = n° de niveles que integran el modelo de bondad.
- Niveles Faltan (NF): Cantidad de niveles que el sujeto ha omitido respecto 
al modelo de bondad de esquema realizado por los expertos. Por tanto, estima el defecto 
de estructuración o el exceso de aglutinación que el alumno realiza.
Se expresa esta variable en porcentajes con la siguiente expresión:
%N.F. = (NFs/Nm )x l00
En donde:
% NF = Porcentaje de Niveles que Faltan
NFs = n° de niveles omitidos por el sujeto.
Nm = n° de niveles que integran el modelo de bondad.
Al igual que en la variable anterior, su tendencia a lo largo de las sesiones, debe­
ría ser hacia cero, lo que indicaría que el estudiante no le falta ningún nivel de los que apa­
recen en el esquema modelo.
- Niveles Coincidentes (NC): Se corresponde con la cantidad de niveles 
que el alumno utiliza en el esquema del texto y que coinciden en orden, con los que 
integran el modelo de bondad realizado por los expertos en cada texto en cuestión.
Se calcula en términos porcentuales respecto al n° de niveles incluidos por los 






%N.C.= Porcentaje de Niveles que Coinciden en orden con modelo.
NCs = n° de niveles coincidentes con el modelo que el sujeto plasma en su es­
quema.
Nm = n° de niveles que se observan en el modelo de bondad de esquema.
Esta variable no es un mero descriptor, como en el caso anterior, ya que discri­
mina más entre quién realiza un buen o mal esquema. El hecho de tener en cuenta el orden 
en que se ha colocado los diferentes niveles supone valorar la estructura del texto, cues­
tión fundamental en esta estrategia que pretende no sólo captar lo relevante sino que tam­
bién plantea la necesidad de estructurarlo espacialmente, como forma de jerarquizar la in­
formación y facilitar el recuerdo.
Lógicamente un aprendiz puede tener tendencia a estructurar jerárquicamente la 
información que aporta el texto, pero ello sólo, no significa que emplea de forma ade­
cuada la estrategia, incluso en el caso de que obtenga una buena puntuación en la variable 
Total Niveles. Por esto, es conveniente tener en cuenta el orden comprobando que es el 
correcto, y dado que el esquema se lee de izquierda a derecha, la información que aglutina 
el primer nivel es más relevante que la del último, lo que implica la importancia del orden.
b ) Variables referidas a a Unidades de Significado (US).
- Unidades de Significado Detectadas (USD): Cantidad de unidades de 
significado que elabora el alumno y que se corresponde con las que integran el modelo de 
bondad de esquema. Estima la selección de información que hace el alumno y que se co­
rresponde con la realizada por los expertos.
Como se aprecia en la definición, mediante esta variable se pretende comprobar 
si el estudiante ha detectado o no toda la información relevante del texto. Esto es un 
primer acercamiento, pues como más tarde plantearemos, existe otra variable que 
discrimina más entre buenos y malos esquemas.
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Queda definida por la siguiente expresión :
% U.S.D.= (USs /USm ) x 100
En donde:
% U.S.D.= Porcentaje de Unidades de Significado Detectadas
Uss = n° de unidades de significado introducidas por el sujeto coincidentes con 
el modelo.
Usm = n ° de unidades de significado que integran el modelo de bondad.
- Unidades de Significado Sobran (U.S.S.): Cantidad de Unidades de 
Significado que el sujeto utiliza en el esquema y que no coinciden con las que integran el 
modelo de bondad de cada texto. Por tanto, tratan de medir la cantidad de información no 
relevante que el sujeto plasma.
Se calcula en términos porcentuales respecto al n° de unidades de significado in­
cluidas por los expertos en los respectivos esquemas de los textos y su expresión mate­
mática es la siguiente:
% U.S.S.= (USs /USm ) xlOO
En donde:
%U.S.S. = Porcentaje de Unidades de Significado Sobran
USs = n° de unidades de significado incluidas por el sujeto y que no coinciden 
con el modelo de bondad de esquema.
USm = n° de unidades de significado que integran el modelo de bondad de es­
quema.
En este caso la puntuación ideal sería cero, pues indicaría que ninguna de las uni­
dades detectadas en su esquema es irrelevante.
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- Unidades de Significado Faltan (U.F.): Cantidad de unidades de signi­
ficado que los sujetos omiten en comparación con el modelo de bondad de esquema. Mide 
la omisión de información relevante por parte del sujeto.
Se calcula en términos porcentuales respecto al n° de unidades de significado in­
cluidas por los expertos en los respectivos esquemas de los textos y su expresión mate­
mática es la siguiente:
%U.S.F.= (USFs/USmi) xlOO
En donde:
%U.S.F.= Porcentaje de Unidades de significado faltan
USFs = n° de unidades de significado omitidas por los sujetos en relación con el 
modelo de bondad.
USm = n° de unidades de significado que observa el modelo.
Tiene esta variable un sentido similar a la anterior, aunque en esta ocasión refi­
riéndose a la omisión con respecto al modelo de esquema que se facilita al sujeto. Tam­
bién en términos porcentuales necesitaría acercarse a cero.
- Unidades de Significado Ordenadas (U.S.O.)i Cantidad de unidades 
de significado que el sujeto ha plasmado y ordenado con el mismo criterio de jerarquiza- 
ción por nivel, que el modelo aportado por lo expertos. Es decir, trata de estimar la per­
fecta estructuración y jerarquización y ordenación de la información relevante, que los 
sujetos realizan en cada esquema.
Su expresión matemática se calcula en términos porcentuales y es la siguiente : 
%U.S.O. = (USOs /USm) x 100
En donde:
%U.S.O.= Porcentaje Unidades de Significado Ordenadas
USOs = n° de unidades de significado ordenadas correctamente por el sujeto en 
su esquema.
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USm = n° de unidades de significado que integran el modelo de bondad de es­
quema.
Es esencialmente importante el análisis de esta variable porque da un paso más 
respecto a la anterior, ya que además de valorar la presencia o no de las unidades de sig­
nificado correspondientes respecto al esquema modelo, introduce el orden que como ya 
hemos visto es fundamental en esta estrategia, siendo la que más discrimina entre los 
sujetos que realizan un buen o mal esquema, pues son muchos los estudiantes que detec­
tan núcleos de información relevante, pero que les cuesta más establecer la relación entre 
ellos y situarlos en el nivel correspondiente.
5.2.- Variables de la estrategia del program a de instrucción de Su­
b ray ad o .
El programa de instrucción en la estrategia de Subrayado se ha aplicado si­
guiendo los pasos de las investigaciones precedentes de García - Ros (1988) y Aparisi 
(1989). Estas están recogidas en el manual del Programa "Aprender a Subrayar de Cle­
mente, A.; Gimeno, A., García-Ros, R., y Aparisi, M.D., publicadas por siglo Veintiuno 
de España, Editores, SA., (pag 18-20).
El elemento fundamental del programa de subrayado radica en lo que se ha de­
nominado modelo de buen subrayado. De forma similar a lo que se ha señalado en el pro­
grama de esquema, tras la comparación y síntesis del trabajo efectuado por cada uno de 
los especialistas se realizó, de forma conjunta el subrayado modelo de cada texto, corres­
pondiéndose con aquel que recogía sólo la información relevante y que sirve como fuente 
de contrastación del subrayado efectuada por cada sujeto.
A partir de estos modelos se establecen las siguientes variables:
- Cantidad de Subrayado Irrelevante (C.S.I.): Esta variable se corres­
ponde a la cantidad de contenidos intrascendentales subrayados por cada sujeto y se inter­
preta en términos porcentuales respecto a la cantidad de palabras no relevantes del texto, 
es decir, aquellas que no coinciden con las del modelo de buen subrayado realizadas por 
los expertos.
Esta variable queda expresada matemáticamente del siguiente modo:
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%C.S.I.= (Xsi /Ni) xlOO
En donde:
C.S.I. = Porcentaje de la cantidad de subrayado irrelevante.
Xsi = n° de palabras subrayadas por el sujeto no integrantes en el modelo de 
bondad del subrayado del texto.
Ni = n° de palabras irrelevantes del texto total.
- Cantidad de Subrayado Relevante (C.S.R.): Esta variable se refiere a 
la riqueza relativa en contenidos fundamentales del subrayado realizado por el sujeto y se 
corresponde con el porcentaje de coincidencia de palabras, respecto al modelo de buen 
subrayado realizado por expertos, que el sujeto obtiene en cada uno de los textos 
integrantes de la intervención.
Algebraicamente queda definida:
% C.S.R.= (Xsr /N r) xlOO
En donde:
C.S.R= Porcentaje de la cantidad de Subrayado Relevante.
Xsr: palabras destacadas por el sujeto integradas en el modelo de bondad de su­
brayado del texto.
Nr= n° de palabras relevantes totales del texto.
- La Calidad de Subrayado (C.L.S.), se obtiene mediante la sustracción 
de la Cantidad de Subrayado Relevante y la Cantidad de Subrayado Irrelevante. Así, la 
variable Calidad de Subrayado, principal respecto a esta estrategia de estudio, se logra 
mediante la consideración conjunta de dos factores: la cantidad de elementos fundamenta­
les del texto subrayados, que actúan como minuendo y por tanto, con valor positivo, y la 
cantidad de contenidos irrelevantes integrantes del subrayado de los sujetos, actuando 
como sustraendo y en consecuencia, con peso negativo.
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Es la variable que mejor expresa las características del buen o mal subrayado del 
estudiante y, a lo largo del programa, debe aumentar, ya que el hecho de que el estudiante 
obtenga una puntuación muy elevada en lo relevante, no asegura que aplique correcta­
mente la estrategia, pues puede haber subrayado casi todo el texto y, en consecuencia, ha­
ber detectado al mismo tiempo mucha información accidental. De la misma manera, un 
alumno que tienda a subrayar muy poco siempre presentará puntuaciones bajas en subra­
yado irrelevante y esto no asegura que su subrayado sea válido.
Por tanto, la variable calidad de Subrayado viene a paliar tales dificultades, ya 
que si el sujeto sólo es capaz de destacar la información fundamental desestimando la su- 
perflua, disminuye el posible margen de error de ambas medidas consideradas indivi­
dualmente, desde el momento que las pone a ambas en relación mediante una fórmula 
consistente en restar a la cantidad de subrayado relevante la irrelevante.
Su expresión matemática es la que sigue:
C .L.S.= C .S.R .- C .S.I.
En donde:
C.L.S. = Indica la Calidad de Subrayado Relevante.
C.S.R .= Cantidad de Subrayado Relevante.
C.S.I. = Cantidad de Subrayado Irrelevante.
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6.- PROCEDIMIENTO SEGUIDO EN LA INTERVENCION.
Ya se ha hecho referencia en la introducción de este capítulo, a los grupos que 
participan en esta investigación, igualmente el procedimiento seguido con el grupo expe­
rimental ha sido tratado en el capítulo quinto correspondiente a la parte teórica. Vamos sin 
embargo a precisar las características principales de cómo se ha intervenido en cada uno 
de ellos.
El cuadro VI.2 . recoge los cuatro gmpos participantes en la investigación, con la 
intervención que sigue cada uno de ellos.
Grupo experim ental de 
intervención en E squem a 
Grupo experim ental 
intervención en Subrayado
Grupo experim ental de 
intervención Motivacional
Program a de 
E squem a




Grupo Control No intervención.
Cuadro: VI. 2.- Grupos participantes.
Cabe decir también que nuestro trabajo se ha desarrollado desde un "enfoque 
instruccional", persiguiendo una máxima validez ecológica, respetando la distribución de 
los estudiantes en este contexto escolar y efectuando las distintas intervenciones en el 
marco habitual en que se llevan a cabo sus actividades escolares, es decir en el centro de 
referencia.
Los datos que se refieren a la homogeneidad inicial, constatan la inexistencia de 
diferencias significativas previas entre los cuatro grupos participantes y en la variable , 
Rendimiento, se presentarán en los capítulos correspondientes.
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6.1.- Procedimiento seguido en la intervención con el grupo expe­
rimental de elaboración de Esquemas.
La intervención efectuada con el grupo experimental de elaboración de esquemas, 
al que se aplica el programa de enseñanza de Esquema, consta de siete sesiones, de 
aproximadamente una hora de duración cada una de ellas y con una estructura instruccio- 
nal similar (ver cuadro VI.3.).
Así y a nivel general en todas las sesiones, se ha tenido en cuenta -como indicá­
bamos en el apartado teórico, que para que la enseñanza de la estrategia de esquema, 
cumpla adecuadamente las funciones, es necesario dotar al sujeto, de unos criterios obje­
tivos para la elaboración del mismo. Estos criterios, aparte de la enseñanza directa me­
diante modelos de esquema que sirven como fuente de a aprendizaje y de contrastación de 
la propia ejecución efectuada, deben además poseer mayor abstracción. Así, el modelado 
abstracto supone la aplicación de unos criterios fijos, pero flexibles, basados en toda una 
serie de indicadores externos, bien sean gráficos, temáticos o lógicos, de fácil aplicación 
que ordenen y simplifiquen la tarea de filtraje discriminativo y selectivo de los materiales 
informativos fundamentales, de los materiales intrascendentes.
Duración 
7  sesio n es  
de una hora
Cuadro: VI.3.- Características del programa de elaboración de Esquemas.
Bases: 
Práctica individual. 




También, este modelo abstracto se propicia, mediante la verbalización, es decir 
basándose en enunciados breves de fácil comprensión para los sujetos, sobre los 
procesos cognitivos subyacentes a la acción de esquematizar, al tiempo que se relacionan 
estos principios generales con la temática específica del texto. De este modo, se pretende 
facilitar al estudiante la extracción y elaboración de estas generalidades.
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De otro lado y a un nivel de concreción mayor, en las dos primeras sesiones se 
ha tratado de entrenar específicamente a los estudiantes en diferenciar -en los textos que se 
les presentaba para practicar- la información relevante de la accidental, y todo ello a través 
de la estrategia del subrayado, como paso previo para la posterior elaboración de esque­
mas. Por otra parte, las cinco sesiones siguientes tienen una mayor complejidad, ya que 
además de tener que discriminar la información relevante, deben saber estructurarla jerár­
quicamente. Una vez los estudiantes reciben información, efectúan las prácticas corres­
pondientes en la elaboración de esquemas.
O b je tiv o s  y R ec o p ilac ió n
Entrega texto.
Detección y ajuste 
al modelo
Retroalimentación
T e o r ía
Entrega texto
Detección y ajuste 
al modelo
Retroalimentación
CUADRO: VI. 4.- Estructura de las sesiones del Programa de instrucción 
______________ en la estrategia de elaboración de Esquemas.______________
Inicio de la sesión: Se efectúa mediante una introducción de carácter teórico y 
reflexivo, que a su vez, sirve como elemento motivante para la realización correcta de la 
sesión de aprendizaje.
Práctica en Subrayado: En las dos primeras sesiones del programa, como hemos 
acabado de señalar, los sujetos subrayan los textos específicos que se les van presentando 
(dos textos por sesión).
Práctica de Esquema: Los sujetos realizan a partir de lo subrayado el esquema, 
para ello se les facilita una hoja completamente en blanco.
Lectura, Esquema y Autocorrección
Lectura, Esquema y Autocorrección
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Autocorrección : Se les pasa a los estudiantes una hoja de Autocorrección con el 
croquis correspondiente al esquema modelo. Esta hoja está diseñada de tal modo, que 
facilita al estudiante la contrastación de su esquema con el esquema modelo que se pro­
yecta a través de una transparencia. De este modo, esta autocorrección sirve de feed-back 
informativo y correctivo, ya que pueden comprobar así, si evolucionan favorablemente 
(por lo que cumple así una función motivacional). La forma en que los sujetos efectúan la 
autocorrección se ha expuetso con anterioridad en capítulo quinto, al describir el pro­
grama.
Control de la evolución: En una gráfica que se les facilita, trasladan de las hojas 
de autocorrección, los valores que han obtenido en niveles y unidades de significado, es­
pecificando así la evoluación experimentada.
En lo relativo al contenido teórico introductorio de cada sesión se pretende, a 
grande rasgos, motivar y favorecer el interés de los alumnos por el aprendizaje de la téc­
nica del esquema, haciéndoles conscientes de su importancia para el estudio y rendimiento 
académico. Este contenido teórico de las distintas sesiones de aprendizaje se realiza a tra­
vés de magnetofón y retroproyector, proceso creemos que muy motivante para el estu­
diante, debido a lo poco habituado que está a su uso como instrumento didáctico en el 
aula.. Se les comenta la importancia intelectual que esta técnica tiene por estar relacionada 
directamente con todos los procesos de aprendizaje y pensamiento. Con todo ello, se pre­
tende favorecer el conocimiento metacognitivo de los alumnos, es decir facilitarles la toma 
de conciencia sobre la manera en que ellos mismos conocen y aprenden.
Más concretamente en las dos primeras sesiones (que se corresponden a las de 
entrenamiento previo en subrayado) se intenta destacar la importancia del subrayado como 
técnica eficaz en el estudio, a partir de los datos obtenidos en trabajos anteriores, sobre su 
papel facilitador de un rendimiento académico en las distintas asignaturas. A partir de la 
tercera sesión, en las introducciones teóricas se plantean objetivos fundamentalmente me- 
tacognitivos, pretendiendo con ello mejorar la competencia de los sujetos en la discrimi­
nación de ideas relevantes de las irrelevantes, la reducción sintética del material a aprender 
y memorizar, y las estrategias para estructurar la información.
Pasaremos ahora a los contenidos que se presentaban sesión a sesión, de los 
cuales ya hemos hecho un avance en el capítulo anterior.
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Ia Sesión: Se plantean los objetivos generales del programa, así como la impor­
tancia y signifcado del subrayado. Se presentan también los gráficos con los resultados de 
investigaciones recientes, realizadas sobre técnicas de estudio. Se muestran las diferencias 
en rendimiento obtenidas en las evaluaciones escolares realizadas en las asignaturas 
(Matemáticas, Lengua, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales e Idioma) y en el rendi­
miento global (media del curso ) de sujetos según utilizaran correctamente o no, como 
técnica de estudio el subrayado, justificando con ello la necesidad de comenzar con la 
técnica de subrayar.
2° Sesión : Se proyectan gráficos que muestran la evolución de sujetos a lo largo 
de cinco sesiones de instrucción en subrayado, con respecto a la reducción de subrayado 
irrelevante y el incremento subsiguiente de Calidad del Subrayado. Dichos resultados han 
sido obtenidos en investigaciones recientes (García-Ros, 1988; Aparisi, 1989).
3° Sesión: Corresponde a esta sesión la intervención específica en la técnica de 
esquema, aportando a los estudiantes pautas concretas para la elaboración del mismo. Se 
les indica la necesidad de efectuar previamente el subrayado del texto; también se les in­
dica las ventajas de sintetizar y estructurar la información de manera breve, escueta a tra­
vés del esquema, a la hora de memorizar y reproducir la información.
4° Sesión: Se presenta en estas sesión, un gráfico que representa la evolución de 
la calidad de esquema y la ventaja que conlleva la aplicación del programa a la hora de 
mejorar dicha calidad. También, se les transmite la importancia de entrenarse en la detec­
ción de la calidad de esquema en base al ajuste a los Niveles del modelo.
5° Sesión: Con la ayuda de transparencias se insta a los alumnos a utilizar indica­
dores gráficos (tales como barras, claves, números, flechas...) en la síntesis de informa­
ción textual así como en la visualización, y por tanto en la elaboración de esquemas. Para 
ello se les presenta un texto sin indicadores y a continuación se presenta el mismo texto 
pero ya habiendo sustituido algunos términos por indicadores, a la vez que se justifica su 
utilización. Además se resalta la importancia de la Atención en la lectura y en el estudio.
6 ° Sesión : En esta sesión se argumenta sobre la importancia de la Codificación 
y Recuperación de la información, indicando que esta técnica facilita la comprensión de 
ideas fundamentales en un texto, pues la información se graba de forma estructurada y or­
ganizada lo que hace más fácil localizar y seleccionar lo esencial, a la vez que permite una 
comprensión de ideas de forma coherente, posibilitando un mayor rendimiento.
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7° Sesión : Fundamental en esta sesión es motivar al estudiante a utilizar la téc­
nica del esquema como una forma cotidiana y habitual de estudio. Para ello se intenta que 
tomen conciencia de que para aumentar la capacidad de estudio es necesario practicar, es­
quematizar y estudiar siempre con ayuda de lo ya esquematizado.
_____________________________Ia SESION______________________
1.- Introducir las principales características y objetivos del curso.
2.-Valorar la importancia de la técnica del esquema en la comprensión y
aprendizaje de textos.
3.- Introduccir las principales variables implicadas en el buen subrayado.
4.- Práctica y aprendizaje de corrección de las principales variables
implicadas en el buen subrayado._________________________________________
_________________________________2a SESION_________________________
1.- Compresión de la existencia del texto relevante y de la necesidad de
identificarlo y de subrayarlo.
2.- Aprender a deducir el tanto por ciento de S.R. tras el propio subrayado.
3.- Comprender el significado del propio tanto por ciento del S.R. para poder 
mejorarlo en prácticas sucesivas._________________________________________
_________________________________3a SESION_________________________
1.- Introducción al esquema a partir del subrrayado.
2.- Valorar la importancia de la técnica del esquema en la comprensión y
aprendizaje de textos.
3.- Introducción a las principales variables implicadas en el buen esquema.
4.- Práctica y aprendizaje de corrección de las principales variables
implicadas en el buen esquema.___________________________________________
_________________________________4a SESION_________________________
1.- Detectar y comprender la Calidad del Esquema en función del ajuste con 
el modelo en cuanto a niveles se refiere.
2.- Observar la evolución de la Calidad del Esquema en base a la variable 
Niveles.__________________________________________________________________
_________________________________ 5a SESION_________________________
1.- Comprensión de la importancia de la Atención en el aprendizaje de 
textos escritos y en la práctica del Buen Esquema.
2.- Uso de los indicadores gráficos como facilitadores del Buen Esquema.
3.- Detección y observación de la evolución experimentada en la mejora de 
la Calidad del Esquema referente a las Unidades de Significado._____________
_________________________________ 6a SESION_________________________
1.- Comprensión de la importancia de la Memoria y Recuperación de la 
Inform ación
2.- Comprobar la evolución experimentada en la mejora de la Calidad del 
Esquema_________________________________________________________________
_________________________________7a SESION_________________________
1.- Compresión de la Importancia de la utilización del Esquema como 
estrategia habitual de estudio.
2.- Comprobación de la evolución experimentada en la mejora de la Calidad 
del Esquema a lo largo del curso.______




6.2.-Procedimiento seguido en la intervención con el Grupo Expe­
rimental de Subrayado.
El grupo experimental de intervención en Subrayado, como ya se ha dicho, si­
guió un programa paralelo al anterior pero con instrucción en la estrategia del Subrayado.
La intervención efectuada con el grupo experimental Subrayado, consta de siete 
sesiones, de aproximadamente una hora de duración cada una de ellas, con una estructura 
instruccional similar (ver cuadro VI.6.)







T exto  nQ1
M odelo d e  
B ondad  
su b rayado
Introducción
S u b ra y ad o  del texto
A utocorrección sub rayado
CUADRO: VI.6.-: Estructura de las sesiones del Programa de instrucción 
____________________ en la estrategia de Subrayado._____________________
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- Inicio de la Sesión: Se efectúa mediante una introducción de carácter teórico y 
reflexivo, que a su vez, sirve como elemento motivante para la realización correcta de la 
sesión de aprendizaje de subrayado.
Práctica de Subrayado: Los sujetos subrayan los textos específicos que se le van 
presentando. Se aplican dos textos por sesión, de forma similar a lo efectuado en el pro­
grama de esquema.
Autocorrección: Los sujetos contabilizan las palabras que les Sobran (Subrayado 
Irrelevante ), Faltan y Coinciden (Subrayado Relevante), tras efectuar la comparación de 
sus resultados con el modelo de buen subrayado presentado en transparencias expuestas 
panorámicamente mediante retroproyector, sirviendo la autocorrección de feed-back in- 
formativo-correctivo, comprobando así su evolución. Respecto al contenido teórico intro­
ductorio de cada sesión, se pretende motivar y favorecer el interés de los alumnos por el 
aprendizaje de la técnica de subrayado, haciéndoles conscientes de su importancia para el 
estudio y rendimiento. Estas sesiones se presentan mediante transparencias, retroproyec­
tor y magnetofón, y se corresponden en cuanto a su contenido, con las introducciones te­
óricas llevadas a cabo con el grupo experimental de esquema. En el cuadro VI.7. que pre­




Primera Sesión: EL SUBRAYADO COMO 
ESTRATEGIA DE ESTUDIO.
Segunda Sesión: El SUBRAYADO 
IRRELEVANTE.
1. Introducción a las principales característi­
cas y objetivos del curso.
2. Valorar la importancia de la técnica del su­
brayado en la comprensión y aprendizaje de
textos.
3. Introducción a las principales variables im­
plicadas en elbuen subrayado.
4. Práctica y aprendizaje de corrección de 
las variables implicadas en buen subrayado.
1. Comprensión de la existencia del texto irre­
levante y de la necesidad de identificarlo y
evitarlo.
2. Aprender a deducir el S.l. tras el propio su­
brayado.
3. Comprender el significado del propio S.l. 
para poder mejorarlo en prácticas sucesivas.
Tercera Sesión : El SUBRAYADO RELEVANTE . Cuarta Sesión LA CALIDAD DEL SUBRAYADO .
1. Comprensión de la existencia del texto re­
levante y de la necesidad de identificarlo y 
evitarlo.
2. Aprender a deducir el S.R. tras el propio
subrayado.
3. Comprender el significado del propio S.R. 
para poder mejorarlo en prácticas sucesivas.
1. Comprensión del significado de la variable 
Calidad de Subrayado.
2.Aprender a deducir la Calidad de Subrayado, 
comprendiendo su significado como la mejor
definición del buen subrayado.
3. Comprender el significado de la propia cali­
dad , para poder mejorar.
Quinta Sesión : IMPORTANCIA DE LA ATEN­
CION EN LA LECTURA Y EL ESTUDIO,
Sexta Sesión : IMPORTANCIA DE LA RECUPE­
RACION DE LA INFORMACION.
1. Comprensión de la importancia de la Aten­
ción en el aprendizaje de textos escritos y en
la práctica del Buen Subrayado .
2. Correción y comprobación de la evolución 
experimentada en la mejora del Subrayado
irrelevante.
1. Comprensión de la importancia de la codifi­
cación y Recuperación de la información.
2. Corrección y comprobación de la evolución 
experimentada en la mejora del Subrayado Re­
levante.
Séptima Sesión : EL SUBRAYADO COMO 
ESTRATEGIA DE ESTUDIO
1. Comprensión de la importancia de la utiliza­
ción del subrayado como estratrgia habitual de
estudio.
2. Corrección y comprobación de la evolución 
experimentaa en la mejora de la calidad de
Subrayado a lo largo del curso.
CUADRO: VII.7.- Procedimiento seguido con el grupo experimental Su- 
______________________________ brayado.______________________________
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6.3.- Procedimiento seguido con el grupo experimental Motivado.
Al grupo experimental Motivado, se le aplica una intervención de tipo motivacio­
nal en tres sesiones, induciéndole verbalmente, a utilizar la estrategias de aprendizaje de 
esquematizar. La intervención consiste en señalar los beneficios que reporta la aplicación 
de la estrategia de esquema y la realización de prácticas independientes sin recibir instruc­
ción ni presentar modelo ni por tanto obtener feed-back informativo sobre su propia reali­
zación.
Para ello se les informa por medio de un texto grabado en magnetofón, de la im­
portancia que tiene el utilizar estrategias de aprendizaje entre las que se encuentra el subra­
yar, esquematizar y además se les informa sobre lo relevante que es el prestar atención 
para llegar a tener una buena comprensión lectora.
Sintéticamente el desarrollo de las tres sesiones viene presentado en el siguiente
cuadro:
Ia SESION.
Contenido teórico: "La importancia del subrayado"
Trabajo personal: lectura, subrayado y esquematización.
2a SESION.
Contenido Teórico: " La importancia de esquematizar".
Trabajo personal: Lectura, subrayado y esquematización.
3a SESION.
Contenido teórico: "La importancia de la atención en la lectura y en el estu­
dio."
_______Trabajo personal: Lectura, subrayado y esquematización._________________
CUADRO :VI.8.- Contenido de cada una de las sesiones de la inter- 
 vención efectuada en el grupo Motivacional.______________
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6.4.- Procedimiento seguido con el grupo de Control.
En este grupo no se efectuó ningún tipo de intervención de tipo especial, si bien 
se realizó con dicho toda la toma de variables correspondientes a los tres momentos de la 
investigación.
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1.5.- Hábitos de estudio.
2.- RENDIMIENTO OBJETIVO ESPECIFICO: PREINTERVEN-
CION.
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VII.- HOMOGENEIDAD INICIAL ENTRE GRUPOS.
Pese a que la distribución de sujetos en los distintos grupos escolares se efectuó 
- como ya hemos mencionado - sin ningún tipo de criterio de asignación, lo que presu­
pone lógicamente una homogeneidad de base entre ellos en cuanto a la utilización de las 
estrategias de aprendizaje, ésta ha sido comprobada experimentalmente, hecho impres­
cindible y punto de partida lógico para justificar, en su caso, la validez de nuestra inter­
vención.
Los resultados de esta homogeneidad inicial de todos los grupos se constató en 
la fase previa a la intervención que hemos denominado Preintervención, y que hace refe­
rencia a la falta de diferencias estadísticamente significativas entre los grupos en relación a 
las pruebas psicométricas aplicadas y con respecto a la pmeba de Rendimiento Objetivo.
1.- PRUEBAS PSICOMETRICAS.
Con el propósito de profundizar más en el conocimiento de dicha homogenei­
dad, vamos a abordar en el presente apartado, los resultados obtenidos al aplicar antes de 
la intervención las distintas pruebas psicométricas. Se trata de las pruebas que habitual­
mente utilizan los profesionales de la educación en las tareas de orientación escolar, pero 
que en esta ocasión fueron pasadas "ex profeso", y corregidas sin que sus resultados ha­
yan intervenido en absoluto en la asignación experimental que hemos dado a cada grupo- 
clase.
Con este motivo, hemos estructurado el presente apartado en cinco sub-aparta- 
dos que corresponden a los cinco tipos de pruebas aplicadas: Test de Aptitudes Mentales 
Primarias, Prueba de Comprensión Lectora, Cuestionario de Personalidad, Cuestionario 
de Desadaptación Escolar, Cuestionario de Hábitos y Técnicas de estudio. En todos ellos 
se incluyen los resultados y comentarios de los análisis de varianza entre grupos, las me­
dias y desviaciones típicas correspondientes a los distintos grupos, así como las compa­




En primer lugar, vamos a abordar la situación inicial en la variable Inteligencia, 
con la finalidad de constatar la homogeneidad de los distintos grupos previamente a la in­
tervención.
Se utilizó la prueba de aptitud mental P.M.A. de Thurstone. La batería P.M.A. 
permite evaluar la inteligencia, explorando aisladamente las diferentes aptitudes que con­
dicionan el éxito o fracaso de cualquier actividad incluida el estudio. Presenta así, un 
perfil de las principales dimensiones o aptitudes mentales primarias de la conducta cog­
noscitiva.
Estas dimensiones o aptitudes son: Comprensión Verbal, Concepción Espacial, 
Razonamiento, Cálculo Numérico y Fluidez Verbal. A continuación, presentamos los re­
sultados de las puntuaciones obtenidas por los estudiantes en cada uno de estos factores, 
y realizamos los análisis estadísticos que permitan comparar la situación inicial entre gru­
pos.
a - Comprensión Verbal.
Definida la Comprensión Verbal, como la capacidad para comprender ideas ex­
presadas en palabras, que como hemos expresado anteriormente en el P. M. A., se ex­
presa mediante el descubrimiento del sinónimo correspondiente al modelo dado. Es nece­
saria esta comprensión, en actividades en las cuales haya que captar los problemas por 
medio de la palabra escrita o hablada. La pmeba consta de 50 elementos o problemas de 
elección múltiple.
De este modo, y utilizando como prueba estadística el análisis de varianza, la ta­
bla Vn.l. manifiesta la ausencia de diferencias significativas entre los cuatro grupos par­
ticipantes en la investigación, comprobándose así su paridad inicial en la variable Com­
prensión Verbal.
Podemos observar igualmente en dicha tabla, si todas las comparaciones posi­
bles a efectuar grupo a grupo, o entre cada dos grupos son significativas o no. Así, se 
puede comprobar como el valor de p resulta considerable .77, y no estadísticamente sig­
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Así mismo, la tabla permite observar la media y desviaciones típicas propia de 
cada grupo. Comprobamos así que en relación a la media las diferencias oscilan sólo en 
un punto. De este modo y tras efectuar las comparaciones dos a dos, se observa que no 
existen en ningún caso diferencias significativas respecto a esta variable.
Tabla VII.l.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Verbal, con las medias y desviaciones obteni­
das por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel de signi­
ficación.
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 32.845 10.948 .375 .771
Intra 111 240.842 29.197
Total 114 3273.687
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 21.586 2.345
GRUPO SUBRAYADO 20.357 3.234
GRUPO MOTIVADO 21.552 2.234
GRUPO CONTROL 20.69 3.456
COMPARACION DIF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S 1.229 .246 —
E vs. M .034 1.968E-4 —
E vs. C .897 1.33 —
S vs. M -1.195 .232 —
S vs. C -.333 .018 —




Según el autor, la concepción espacial trata de medir la capacidad para imaginar 
y concebir objetos en dos o tres dimensiones. La prueba consta de 20 elementos y el 
sujeto debe determinar qué figuras de entre las presentadas coinciden con el modelo.
Los resultados correspondientes al Análisis de Varianza de las puntuaciones ob­
tenidas por los distintos grupos experimentales en el Factor Espacial del P.M.A. los re­
coge la tabla VII.2. Podemos constatar en primer lugar, que el valor de p no llega a ser 
estadísticamente significativo en la comparación global de todos los grupos, según los 
valores normalmente aceptados en ciencias sociales.
Se puede comprobar también, que en las diversas comparaciones efectuadas en­
tre cada par de medias de los distintos grupos, según podemos comprobar en la parte in­
termedia de la Tabla, en ningún caso las diferencias llegan a ser suficientemente significa­
tivas como para que no exista una gran probabiliad de que hayan sido alcanzadas por 
efecto del mero azar.
Tabla VII. 2.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en Concepción Espacial, con las medias y desviaciones 
obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel de 
____________________________ significación._____________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 692.842 230.947 1.644 .1834
Intra 111 155594.688 140.493
Total 114 16287.53
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 26.448 9.923
GRUPO SUBRAYADO 20.964 14.533
GRUPO MOTIVADO 23.793 12.251
GRUPO CONTROL 20.276
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COMPARACION DIF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S 5.484 1.016 —
E vs. S 2.655 .243 —
E vs. C 6.172 1.311 —
S vs. M -2.829 .27 —
S vs. C .688 .016 —
M vs. C 3.517 .426 —
Se constata la paridad inicial de los cuatro grupos, tras la obtención de una F de 
1.6 que lleva asociada una p de .18 de cierta entidad pero no significativa.
En cuanto a las puntuaciones medias obtenidas, observamos una tendencia a 
puntuaciones mayores los grupos de Esquema y Motivación frente a una puntuación infe­
rior pero similar entre si, de los grupos Subrayado y Control. No obstante al efectuar las 
comparaciones dos a dos, se verifica que estas diferencias no son en ningún caso signifi­
cativas, lo que se refleja en la columna destinada a nivel de significación (N.S.)
c- Factor Razonamiento.
Mide este factor la capacidad para resolver problemas lógicos. La prueba explora 
tanto la capacidad de inducción, como la de deducción. Consta de 30 elementos en donde 
el sujeto debe determinar qué letra continúa una serie de ellas.
La tabla VIL3, muestra el análisis de varianza, que toma como fuente de varia­
ción las distintas condiciones experimentales y como variable dependiente el factor de Ra­
zonamiento, manifestándose que en este factor si existen diferencias ya que a la F de 3.5 
le corresponde una p con un valor .01.
Al observar la media y desviación típica correspondiente a cada grupo se puede 
observar que el grupo Motivado y de Esquema obtienen una mejor puntuación. No obs­
tante al efectuar comparaciones entre grupos, se observa que estas diferencias de medias 




Tabla VII.3.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Razonamiento, con las medias y desviaciones 
obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel de 
____________________________ significación,____________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 249.11 83.037 3.558 .0167
Intra 111 2590.334 23..336
Total 114 2839.443
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 16.414 4.5
GRUPO SUBRAYADO 15.607 4.856
GRUPO MOTIVADO 16.448 5.322
GRUPO CONTROL 12.862 4.604
COMPARACION DIF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S .807 .132 —
E vs. S -.034 2.463E-4 —
E vs. C 3.552 2.613 —
S vs. M -.841 .144 - -
S vs. C 2.745 1.533 —
M vs C 3.586 2.664 —
d - Cálculo numérico.
Mide este factor la capacidad de manejar números, de resolver rápidamente y con 
acierto problemas simplemente cuantitativos. Esta prueba consta de 70 elementos o pro­
blemas, en donde el sujeto debe determinar si la suma de cuatro números de dos dígitos 
cada uno, está bien o mal hecha.
La tabla VII.4., presenta los resultados obtenidos al efectuar el análisis de va­
rianza que toma como fuente de variación las distintas condiciones experimentales y como
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variable dependiente el factor Numérico, comprobándose aquí que en cuanto al factor 
Cálculo Numérico si que existen diferencias significativas pues a una F de 7.4 puntos le 
corresponde una p de .0001.
En la parte central de la tabla, aparecen las medias y desviaciones típicas de cada 
grupo, constatándose que es el grupo Motivado el obtiene una media más alta en este 
factor.
Tabla VII.4.- Análisis de V arianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Cálculo Numérico, con las medias y desviacio­
nes obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel 
_____________________________de significación.____________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 788.06 262.687 7.495 .0001
Intra 111 3890.601 35.05
Total 114 4678.661
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 18.862 5.951
GRUPO SUBRAYADO 15.875 6.34
GRUPO MOTIVADO 19.414 5.949
GRUPO CONTROL 12.897 5.42
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S 3.005 1.223 —
E vs. S -.552 .042 —
E vs. C 5.966 4.907 *
S vs. M -3.557 1.714 —
S vs. C 2.961 1.187 —
M vs C 6.517 5.857 *
Observamos también en la última parte de la tabla, las diferencias entre las me­
dias obtenidas entre los distintos grupos, siendo en el caso del grupo Esquema versus 
grupo Control así como del grupo Motivado versus Control, en donde las diferencias
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aparecen como significativas, como se puede observar en la columna destinada a ello. 
Este hecho resulta aceptable, dada la gran cantidad de comparaciones que estamos 
efectuando. Por otra parte, hay que resaltar que dichas puntuaciones no se relacionan tan 
directamente con el el objeto de aprendizaje de elaboración de Esquemas, y que 
difícilmente podríamos homogeneizar todos los grupos en todas las variables en las que 
quisiéramos compararlos. Dichas diferencias por lo tanto, no constituyen una 
impugnación directa contra la homogeneidad inicial de nuestros grupos, dado que dicha 
homogeneidad se cumple perfectamente en las variables criterio establecidas como tales, 
aun cuando no se cumpla en otra de menor entidad respecto a nuestro objeto de estudio
e- Fluidez Verbal.
Este factor, se define como la capacidad para hablar y escribir con facilidad. Los 
sujetos a quienes les acuden palabras a la mente con prontitud, poseen el factor Verbal en 
alto grado.
En el análisis de varianza efectuado, tomando como fuente de variación las dife­
rentes condiciones experimentales y como variable dependiente el factor Verbal, se ob­
serva en la tabla VII.5., los siguientes resultados que evidencian que existen en este 
factor diferencias significativas pues encontramos que al valor F de 9.4 le corresponde 
una p de .0001.
Igualmente, encontramos al comprobar las diferencias entre medias que el grupo 
que alcanza la mayor puntuación, al igual que en el factor numérico, es el Motivado, lo 
que se refleja en la parte media de la tabla.
En cuanto a las comparaciones realizadas dos a dos, se observa que práctica­
mente todos los grupos obtienen diferencias significativas respecto al grupo Control.
Tabla VII.5.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Fluidez Verbal, con las medias y desviaciones 
obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel de 
____________________________ significación.____________________________
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F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 3730.964 1243.655 9.454 .0001
Intra 111 14601.68 131.547
Total 114 18332.643
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 57.69 10.981
GRUPO SUBRAYADO 53.214 15.943
GRUPO MOTIVADO 58.655 10.079
GRUPO CONTROL 44.31 7.364
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S 4.475 .723 —
E vs. S -.966 .034 —
E vs. C 13.379 6.577 *
S vs. M -5.441 1.069 —
S vs. C 8.904 2.862 *
M vs C 14.345 7.561 *
1.2.- Comprensión Lectora.
Dentro del apartado de homogeneidad de los cuatro grupos, vamos a presentar a 
continuación, los resultados obtenidos por los distintos grupos respecto a la variable de 
Comprensión lectora.
Hemos utilizado en este caso la prueba C.L.P. de" Complejidad Lingüística Pro­
gresiva". Para determinar el nivel lector del sujeto la prueba demuestra no sólo compren­
sión general, sino también dominio específico de habilidades relacionadas con el léxico, 
las estructuras gramaticales y los aspectos pragmáticos indispensables para toda com­
prensión; igualmente mide la capacidad para realizar las inferencias requeridas para dar 
sentido a los textos. Los tipos de textos que se utilizan en el nivel que nos ocupa son de 
tipo informativo y reflexivo. La prueba consta de 41 ítemes de los cuales un 60 % tiene 
un grado de dificultad mediano.
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En la tabla VIL 6., aparecen los resultados del análisis de varianza efectuado, a 
partir de este primer análisis, se confirma la paridad de los cuatro grupos en la variable 
Comprensión Lectora, ya que como se puede observar en la misma, no existen diferen­
cias significativas, ya que al valor F 1.2 le corresponde una p de .2
Tabla VIL 6.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Comprensión Lectora, con las medias y des­
viaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo con 
_______________________ su nivel de significación,_______________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 102.597 34.199 1.285 .283
Intra 111 2954.325 26.616
Total 114 3056.922
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 24.414 4.664
GRUPO SUBRAYADO 23.143 5.829
GRUPO MOTIVADO 21.897 .925
GRUPO CONTROL 22.448 .95
COMPARACION DIF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S 1.271 .288 —
E vs. S 2.517 1.151 —
E vs. C 1.966 .702 —
S vs. M 1.246 .277 —
S vs. C .695 .086 —
M vs C -.552 .055 —
Para concluir este apartado, en la tabla se presentan las comparaciones entre 
medias de los distintos grupos, sirviéndonos como fuente de información adicional sobre 
la situación previa de cada grupo, confirmándose al igual que en el análisis de varianza 
efectuado previamente, la ausencia de diferencias significativas entre todos los grupos. 
Por lo que se constata la homogeneidad inicial de los cuatro grupos respecto a la variable 
Comprensión Lectora.
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1.3.- P ersonalidad .
Este tercer apartado de análisis que vamos a presentar, tiene como objetivo com­
probar la homogeneidad inicial de los cuatro grupos intervinientes en la investigación con 
respecto a la variable de Personalidad.
Hemos utilizado para ello el cuestionario E.P.Q.-J. de Eysenck que integra los 
factores: Extraversión, Psicoticismo, Neuroticismo, Sinceridad.
a - Extraversión.
Este factor trata de observar el grado de extraversión y/o introversión que un su­
jeto resulta, dentro de un continuo.
A continuación presentamos los resultados del Análisis de Varianza efectuado 
tomando como fuente de variación las distintas condiciones experimentales y como va­
riable dependiente el factor Extraversión, pudiéndose observar que existen ciertas dife­
rencias entre los cuatro grupos en relación a esta variable, ya que los resultados obtenidos 
en el mismo son significativos, obteniendo el valor F de 2.5 una p asociada de .05.
Por otro lado, la tabla muestra las medias y desviaciones típicas de todos los 
grupos, en donde se puede constatar que los resultados son muy similares entre ellos.
Por el contrario, los resultados derivados de las comparaciones efectuadas grupo 
a grupo a partir de las puntuaciones medias obtenidas en la prueba se observa en ella la 
ausencia de diferencias estadísticamente significativas.
Tabla VII.7.- Análisis de V arianza de las puntuaciones obtenidas
por los grupos en el factor extraversión, con las medias y desviaciones 
obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel de 
_____________________________ sign ificac ión ._____________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 87.639 29.213 2.561 .0585




GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 14.138 3.623
GRUPO SUBRAYADO 13.571 3.824
GRUPO MOTIVADO 15.931 2.927
GRUPO CONTROL 14.724 3.069
COMPARACION DIF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S .567 .134 —
E vs. S -1.793 1.363 —
E vs. C -.586 .146 —
S vs. M -2.36 2.318 —
S vs. C -1.153 .553 —
M vs C 1.207 .617 —
b - Psicoticismo.
Trata de describir este factor, a aquellos sujetos con falta de sentimientos de cul­
pabilidad, sensibilidad y empatia hacia los demás. Así los sujetos que puntúan alto en este 
factor se pueden catalogar como solitarios, fríos y faltos de sentimientos humanitarios, 
mostrándose agresivos y hostiles incluso con los más próximos y queridos.
Los resultados del análisis de varianza efectuado se muestran en la tabla VII.8., 
comprobándose la ausencia de diferencias significativas entre los cuatro grupos analiza­
dos, obteniéndose una probabilidad de .37.
En cuanto a los resultados de las comparaciones entre grupos realizadas dos a 
dos, que se presenta también en la tabla, se constata la ausencia de nuevo de diferencias 
significativas entre ellos.
Por lo que dada las diversas pruebas realizadas podemos constatar la homoge­
neidad inicial entre grupos en esta variable.
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Tabla VII. 8.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Psicoticismo, con las medias y desviaciones 
obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel de 
____________________________ significación.____________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 25.06 8.353 1.035 .3799
Intra 111 895.67 8.069
Total 114 920.73
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 3.897 2.11
GRUPO SUBRAYADO 3.643 3.211
GRUPO MOTIVADO 2.724 1.811
GRUPO CONTROL 3.793 3.783
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S .254 .038 —
E vs. S 1.172 .823 —
E vs. C .103 .006 —
S vs. M .919 .497 —
S vs. C -.15 .013 —
M vs C -1.069 .684 —
c - Neuroticismo.
Pretende este factor, analizar si un sujeto tiene fuertes reacciones emocionales, 
ansiedad constante, que le dificultan una adaptación adecuada y le hacen reaccionar de 
una manera irracional.
En la tabla VII.9., se presenta el análisis de varianza realizado, tomando como 
fuente de variación las distintas condiciones experimentales y como variable dependiente 
el factor Neuroticismo, pudiéndose afirmar la paridad inicial de los cuatro grupos partici­
pantes en la investigación, en relación a esta variable ya que los resultados obtenidos en el
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mismo sólo son parcialmente significativos, puesto que al valor de F de 2.3 le corres­
ponde una probabilidad de .07.
Se observa también en la tabla que los grupos Subrayado y Motivación obtienen 
una puntuación muy similar, mientras que el grupo Esquema obtiene una puntuación su­
perior al resto en la variable neuroticismo, aunque muy cercana al grupo de Control.
Las comparaciones efectuadas dos a dos reflejan la ausencia de diferencias sig­
nificativas, por lo que se ratifica la homogeneidad inicial mencionada al no detectarse 
diferencias estadísticamente significativas.
Tabla VII.9.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Neuroticismo, con las medias y desviaciones 
obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel de 
____________________________ significación.____________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 129.185 43.062 2.339 .0773
Intra 111 2043.163 18.407
Total 114 2172.348
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 16.414 4.084
GRUPO SUBRAYADO 14.286 4.61
GRUPO MOTIVADO 14.517 3.832
GRUPO CONTROL 13.552 4.595
COMPARACION DIF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S 2.128 1.168 —
E vs. S 1.897 .944
E vs. C 2.862 2.151 —
S vs. M -.232 .014 —
S vs. C .734 .139 —
M vs C .966 .245 —
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d- Sinceridad.
Mide esta variable la tendencia al disimulo de algunos sujetos para lograr así pre­
sentar un aspecto agradable socialmente.
La tabla VII. 10., presenta los resultados obtenidos al efectuar el análisis de va­
rianza correspondiente; al observar la misma, se puede apreciar que en este caso si apare­
cen diferencias estadísticamente significativas, entre los distintos grupos ya que al valor F 
de 3.7, le corresponde una p de .01.
Por otras parte, también se confirman ciertas diferencias significativas entre el 
grupo subrayado y Control y entre el grupo Motivado y Control.
Tabla VII.10.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas
por los grupos en el factor Sinceridad, con las medias y desviaciones ob­
tenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel de 
____________________________ significación.____________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 166.763 55.588 3.795 .0124
Intra 111 1625.724 14.646
Total 114 1792.487
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 12.172 3.992
GRUPO SUBRAYADO 10 4.422
GRUPO MOTIVADO 10.828 .6
GRUPO CONTROL 13.138 .665
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S 2.172 1.53 —
E vs. S 1.345 .597 —
E vs. C -.966 .308 —
S vs. M -.828 .222 —
S vs. C -3.138 3.192 *




Seguidamente, nos dedicaremos a relatar los resultados de las puntuaciones ob­
tenidas por los estudiantes frente a la variable Desadaptación Escolar, realizando los aná­
lisis estadísticos que nos permitan comparar a los distintos grupos, representantes de cada 
una de las condiciones experimentales de esta investigación.
En este caso, hemos utilizado el Cuestionario de Desadaptación Escolar C.D.E. 
de Clemente, A. Pérez-González, y F. García-Ros publicado en 1990, que integra los 
factores: Desinterés general por los estudios, Desentendimiento de los padres, Exigencia 
elevada en los estudios, Conciencia de fracaso escolar, Falta de interés por estudiar, De­
sadaptación social próxima y Rechazo del profesorado.
Se pretende con este cuestionario, evaluar los distintos problemas escolares que 
pueden tener su origen en aspectos tan diferentes como las situaciones escolares en las 
que éstos se ven envueltos, la forma idiosincrásica de afrontar los procesos de enseñanza 
aprendizaje, la relación familia-escuela o, simplemente aquellos aspectos que tienen rela­
ción directa con su rendimiento académico o satisfacción escolar.
a - Desinterés general por los estudios.
Este factor, evalúa el rechazo que el sujeto manifiesta hacia los estudios, las ga­
nas que el alumno tiene de abandonarlos y no seguir estudiando.
A continuación, nos dedicaremos a relatar los resultados obtenidos por los dis­
tintos grupos, comprobando si existen diferencias significativas entre ellos. La tabla 
VII. 11., presenta los resultados obtenidos al efectuar el análisis de varianza correspon­
diente. Así, nos encontramos que al valor F de 4.5 le corresponde una p de .004.
Al observar las medias, se comprueba que los grupos Esquema, Subrayado y ¡ 
Motivación obtienen puntuaciones inferiores al grupo Control. En cuanto a las diferencias |  
entre medias, existen diferencias significativas en las comparaciones efectuadas entre el f 
grupo Subrayado y Control y entre Motivado y Control, en el resto de comparaciones 
efectuadas no se aprecian diferencias significativas en la variable Desinterés general por 
los estudios.
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Tabla V II.ll.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Desinterés general por los estudios, con las 
medias y desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a 
__________________ grupo con su nivel de significación,__________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 117.935 39.312 4.533 .0049
Intra 111 962.552 8.672
Total 114 1080.487
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 8.138 .486
GRUPO SUBRAYADO 8 .448
GRUPO MOTIVADO 7.759 2.047
GRUPO CONTROL 10.272 4.233
COMPARACION DIF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S .138 .01 —
E vs. S .379 .08 —
E vs. C -2.138 2.548 —
S vs. M .241 .032 —
S vs. C -2.276 2.836 *
M vs C -2.517 3.532 *
b - Desentendimiento de los padres.
Indica este factor, el tipo de relación familiar, analizando la intensidad y satis­
facción de las relaciones familiares, especialmente referidas a los padres, su confianza, 
ayuda, dedicación, diálogo, etc.
La tabla VII. 12., refleja los resultados obtenidos al efectuar el análisis de va­
rianza, se observa así, que en esta ocasión si que existen diferencias significativas entre 




En la parte central de la tabla, en donde quedan reflejadas las medias y desvia­
ciones típicas, se observa que todos los grupos obtienen medias muy similares, a excep­
ción del grupo Control, que obtiene una media más elevada. Por otro lado, de las compa­
raciones efectuadas dos a dos, se desprende que en este factor sí que existen diferencias 
significativas de todos los grupos respecto al grupo Control.
Cabe por lo tanto concluir que en esta variable, no se puede hablar de homoge­
neidad, ya que el grupo Control obtiene resultados más altos.
Tabla VII.12.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas
por los grupos en el factor Desentendimiento de los padres, con las me­
dias y desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a 
_________________ grupo con su nivel de significación._________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 110.645 36.882 5.018 .0027
Intra 111 815.877 7.35
Total 114 926.522
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 8.966 2.244
GRUPO SUBRAYADO 9.357 2.697
GRUPO MOTIVADO 9.483 2.586
GRUPO CONTROL 11.483 3.225
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S -.392 .099 —
E vs. S -.517 .176 —
E vs. C -2.517 4.167 *
S vs. M -.126 .01 —
S vs. C -2.126 2.919 *
M vs C -2 2.63 *
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c - Exigencia elevada en los estudios.
Observa este factor la exigencia que según la propia visión del sujeto tienen sus
estudios.
Los resultados del Análisis de Varianza efectuado aparecen en la tabla VII. 13., 
La información obtenida a partir del estudio, muestra la no existencia de diferencias sig­
nificativas, correspondiendo a un valor F de. 3 una p de .8.
Tabla VII.13.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas
por los grupos en el factor Exigencia elevada en los estudios, con las 
medias y desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a 
__________________ grupo con su nivel de significación.__________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 19.957 6.652 .313 .8162
Intra 111 2361.486 21.275
Total 114 2381.443
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 12.621 4.048
GRUPO SUBRAYADO 12,179 4.456
GRUPO MOTIVADO 11.724 5.618
GRUPO CONTROL 12.793 4.152
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S .442 .044 —
E vs. S .897 .183 —
E vs. C -.172 .007 —
S vs. M .454 .046 —
S vs. C -.615 .084 —
M vs C -1.069 .26 —
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Se ofrece también en la tabla la media y desviación típica propia de cada grupo 
en la variable que nos ocupa, constatando la gran similitud entre las distintas 
puntuaciones medias que manifiestan los grupos.
Además, las comparaciones efectuadas entre los grupos no muestran ningún tipo 
de diferencias significativas.
Por tanto, cabe cabe concluir que en la variable Exigencia Elevada en los Estu­
dios, se da una homogeneidad entre los cuatro grupos, ya que las comparaciones no son 
estadísticamente significativas, ni tampoco análisis de varianza global efectuado.
d - Conciencia de fracaso Escolar.
A continuación, analizaremos la variable Conciencia de Fracaso Escolar, que 
hace referencia a la conciencia de fracaso en los estudios que posee el sujeto, principal­
mente por falta de capacidad, que hace que los compañeros vayan mejor en los estudios 
que uno mismo.
Podemos comprobar en la tabla VII. 14., los resultados obtenidos al efectuar el 
análisis de varianza, en donde se constata que no existen diferencias significativas a nivel 
estadístico, lo que confirma en principio la homogeneidad de los cuatro grupos de inter­
vención en la variable analizada.
Se observa así mismo en la parte central de la tabla, en donde se presentan las 
medias y desviaciones típicas correspondientes a cada uno de los grupos, que las puntua­
ciones de todos ellos son muy similares.
Por último, al efectuar las comparaciones dos dos, tal y como se puede compro­
bar en la columna destinada a nivel de significación, se aprecia que no existen tampoco 
diferencias significativas en ningún caso, excepto las lógicas atribuidas al azar.
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Tabla VII.14.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Conciencia de fracaso escolar, con las medias 
y desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo 
____________________ con su nivel de significación._____________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 105.575 35.192 1.364 .2574
Intra 111 2862.808 25.791
Total 114 2968.383
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 19.138 4.823
GRUPO SUBRAYADO 20.857 5.009
GRUPO MOTIVADO 20.448 4.388
GRUPO CONTROL 21.793 5.96
COMPARACION DIF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S -1.719 .544 —
E vs. S -1.31 .322 —
E vs. C -2.655 1.321 —
S vs. M .409 .031 —
S vs. C -.936 .161 —
M vs C -1.345 .339 —
Por lo tanto, volvemos a constatar de nuevo, la adecuada homogeneidad reque­
rida entre los cuatro grupos de nuestro estudio en la variable Conciencia de Fracaso Esco­
lar.
e - Falta de interés por estudiar.
Esta variable, nos permite estimar el tiempo real que el sujeto dedica al estudio 
cuando debe dedicarse a él, principalmente en su casa para preparar las distintas activida­
des y tareas escolares.
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Los resultados correspondientes al análisis de varianza de dicha variable se pre­
sentan en la tabla VII. 15. Observamos en la misma, que a una F con un valor de 1.5 le 
corresponde una p de .2 puntos, lo que nos indica la inexistencia de diferencias estadísti­
cas significativas, por lo que en principio los grupos a nivel global son homogéneos.
Tabla VII.15.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor de Falta de interés por estudiar, con las me­
dias y desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a 
__________________ grupo con su nivel de significación.__________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 148.569 49.523 1.502 .2181
Intra 111 3660.422 32.977
Total 114 3808.991
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 19.517 6.885
GRUPO SUBRAYADO 18.75 5.562
GRUPO MOTIVADO 17.724 4.333
GRUPO CONTROL 20.828 5.892
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S .767 .085 —
E vs. S 1.793 .471 —
E vs. C -1.31 .252 —
S vs. M 1.026 .152 —
S vs. C -2.078 .622 —
M vs C -3.103 1.412 —
Los resultados que presenta la arte central de la tabla, en cuanto a medias y des­
viaciones típicas, indican igualmente que los grupos son muy similares.
Por último, al comparar todos los grupos dos a dos, se comprueba de nuevo la 
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tar que los grupos participantes en la investigación son homogéneos tanto a nivel global 
como a nivel comparativo grupo a grupo, en esta variable.
f  - Desadaptación social próxima.
Trata de medir este factor, la relación problemática o no en su caso, que el 
alumno mantiene en sus relaciones sociales con compañeros y amigos.
Presentamos en la tabla VII. 16, los resultados del análisis de varianza efectuado, 
tomando como fuente de variación las distintas condiciones experimentales y como va­
riable dependiente el factor Desadaptación social próxima. Podemos observar en dicha 
tabla, la inexistencia de diferencias significativas, ya que la p alcanza una valor de .45.
Tabla VII.16.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Desadaptación social próxima, con las medias 
y desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo 
____________________ con su nivel de significación._____________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 171,984 57.316 .871 .4585
Intra 111 7238.973 65.809
Total 114 7410.921
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 14.034 15.023
GRUPO SUBRAYADO 10.75 2.605
GRUPO MOTIVADO 11.724 4.008
GRUPO CONTROL 11.536 .616
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S 3.284 .778 —
E vs. S 2.31 .392 —
E vs. C 2.499 .451 —
S vs. M -.974 .068 —
S vs. C -.786 .044 —
M vs C .188 .003 —
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Las puntuaciones medias, obtenidas por los distintos grupos son muy similares. 
Se comprueba, en la parte final de la tabla, que las diferencias comparativas obtenidas por 
los cuatro grupos, dos a dos, tampoco son estadísticamente significativas, lo que nos 
permite ratificar la paridad inicial de los cuatro grupos participantes en la investigación en 
la variable que nos ocupa.
g - Rechazo al profesorado.
Finalmente, en este apartado analizaremos la variable rechazo al profesorado, la 
cual pretende medir la desadaptación o satisfacción que el alumno posee respecto a las 
actitudes que sus profesores tienen con él.
En este caso, observamos en la tabla VII. 17, que tras efectuar el correspondiente 
análisis de varianza, si que se dan diferencias significativas a nivel global ya que la p ob­
tienen un valor de .0001.
Tabla VII.17.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Rechazo del profesorado, con las medias y 
desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo 
___________________ con su nivel de significación._____________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 925.827 308.609 7.504 .0001
Intra 111 4564.817 41.124
Total 114 5490.643
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 21.621 7.098
GRUPO SUBRAYADO 24.393 7.978
GRUPO MOTIVADO 20.862 4.518
GRUPO CONTROL 28.069 5.554
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COMPARACION DIF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S -2.772 .887 —
E vs. S .759 .068 —
E vs. C -6.448 4.887 *
S vs. M 3.531 1.439 —
S vs. C -3.676 1.56 —
M vs C -7.207 6.104 *
En cuanto a las medias y desviaciones típicas que aparecen en la parte central de 
la tabla también se observa que las puntuaciones no son similares. Así, en la parte última 
destinada a comparar todos los grupos dos a dos, encontramos que existen diferencias 
significativas en las comparaciones realizadas entre el grupo Esquema y Control y entre el 
grupo Motivado y Control.
Por lo que en este caso, se puede concluir que los distintos grupos no son 
homogéneo entre sí, frente a la variable rechazo del profesorado.
1.5.- Hábitos de estudio.
El objetivo en este apartado, es el de comprobar la falta de diferencias significati­
vas respecto a los hábitos y técnicas de estudios de los cuatro grupos.
Utilizando para tal efecto, el Cuestionario de Hábitos y Técnicas de estudio 
(C.H.T.E.), el cual trata de recoger una serie de aspectos o factores que, directa o indi­
rectamente, inciden en la tarea del estudio. De este modo, pretende evaluar los siguientes 
factores: Actitud frente al estudio, Condiciones ambientales del estudio, Estado físico es­
colar, Planificación del estudio, Utilización de estrategias de estudio, Preparación de 
exámenes y Presentación de trabajos.
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a - Actitud frente al estudio.
Incluye este factor, todo lo que hace referencia a la predisposición, interés y mo­
tivación hacia el estudio.
Los resultados del análisis de varianza efectuado, tomando como fuente de va­
riación las distintas condiciones experimentales y como variable dependiente el factor 
Actitud frente al estudio, se presentan en la tabla VII. 18, en ella, se pueden apreciar la 
existencia de diferencias estadísticamente significativas, ya que se obtiene una p de 
.0004.
Ofrece también la tabla, las puntuaciones medias obtenidas por los distintos gru­
pos, siendo en este aspecto Subrayado y Motivado los que obtienen una mayor puntua­
ción. Existen también diferencias significativas al comparar los grupos dos dos, consta­
tándose que en todas las comparaciones de los distintos grupos frente al grupo Control se 
dan estas diferencias, como se aprecia en la columna N.S. Por tanto, se puede concluir 
que los grupos en esta variable nos son homogéneos.
Tabla VII.18.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Actitud frente a los estudios, con las medias y 
desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo 
_____________________ con su nivel de significación._____________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 55.293 18.431 6.529 .0004
Intra 111 313.368 2.823
Total 114 368.661
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 7.897 1.655
GRUPO SUBRAYADO 8.107 1.524
GRUPO MOTIVADO 8.448 1.639
GRUPO CONTROL 6.621 1.879
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COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S -.211 .075 —
E vs. S -.552 .521 —
E vs. C 1.276 2.787 *
S vs. M -.341 196 —
S vs. C 1.486 3.716 *
M vs C 1.828 5.718 *
b - Condiciones ambientales del estudio.
Analiza este factor, la ubicación física que de alguna manera, puede contribuir a 
una mayor concentración y rendimiento en el estudio.
Los resultados del Análisis de Varianza realizado, tomando como fuente de va­
riación las distintas condiciones experimentales y como variable dependiente el factor 
condiciones ambientales de estudio, aparecen en la tabla VII. 19., pudiéndose observar en 
la misma, una p con un valor de .002 lo que implica que en este factor sí que existen dife­
rencias.
Se comprueba también, de la observación de las distintas puntuaciones medias 
obtenidas por los grupos, que es el grupo Control, el que tiene una puntuación más baja. 
Al contrastar los grupos dos a dos, se sigue manifestando el hecho que respecto a condi­
ciones ambientales de estudio existen diferencias significativas.
Tabla VII.19.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas
por los grupos en el factor Condiciones ambientales de estudio, con las 
medias y desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a 
__________________ grupo con su nivel de significación.__________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 39.057 13.019 4.983 .0028




GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 8.448 1.785
GRUPO SUBRAYADO 8.821 1.278
GRUPO MOTIVADO 8.69 1.391
GRUPO CONTROL 7.345 1.914
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S -.373 .253 —
E vs. S -.241 .108 —
E vs. C 1.103 2.252 —
S vs. M ,132 .032 —
S vs. C 1.477 3.962 *
M vs C 1.345 3.345 *
c - Estado Físico del Escolar.
Se refiere esta variable, a las condiciones físicas personales, en cuanto a situa­
ción de su organismo, que le permiten al estudiante un buen rendimiento en el estudio.
Como refleja la tabla VII.20., el análisis de varianza global pone de manifiesto 
la ausencia de diferencias estadísticamente significativas, obteniéndose una p de .12, lo 
que confirma la paridad inicial, respecto al factor Estado Físico.
Tabla VII.20.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas
por los grupos en el factor Estado físico del escolar, con las medias y 
desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo 
___________________ con su nivel de significación.____________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 8.379 2.793 1.988 .12
Intra 111 155.969 1.405
Total 114 164.348
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GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 4.552 .985
GRUPO SUBRAYADO 4.321 1.188
GRUPO MOTIVADO 4.483 1.022
GRUPO CONTROL 3.862 1.481
COMPARACION DIF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S .23 .179 —
E vs. S .069 .016 —
E vs. C .69 1.636 —
S vs. M -.161 .088 —
S vs. C .459 .713 —
M vs C .621 1.325 —
También ofrece la tabla, la media y desviación típica propia de cada grupo, 
constatándose la gran similitud que manifiestan todos los grupos. Por último, se presen­
tan las comparaciones dos a dos entre grupos que igualmente revelan la inexistencia de di­
ferencias significativas.
Dado estos resultados, podemos afirmar que se confirma la homogeneidad de 
los cuatro grupos participantes en la investigación en la variable Estado físico del Escolar.
d - Planificación del estudio.
Alude este factor, a todo lo que hace referencia a una buena planificación y es­
tructuración del tiempo que se va a dedicar al estudio, teniendo en cuenta el número de 
materias y su grado de dificultad.
Se presenta en la tabla VII.21., los resultados obtenidos en el Análisis de Va- 
rianza global respecto esta variable, detectándose diferencias estadísticamente significati­
vas al menos en lo que hace referencia al análisis global de grupos.
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Sin embargo, en el análisis más pormenorizado que nos ofrece la tabla en su úl­
tima parte, indica que al comparar dos a dos los distintos grupos, en ningún caso, la dife­
rencia entre medias alcanza significación estadística, en cuanto a la variable Plan de tra­
bajo.
Tabla VII.21.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Planificación del estudio, con las medias y 
desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo 
___________________ con su nivel de significación._____________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 43.7 14.567 2.739 .0468
Intra 111 590.265 5.318
Total 114 633.965
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 5.724 2.617
GRUPO SUBRAYADO 5.607 2.183
GRUPO MOTIVADO 5.966 2.307
GRUPO CONTROL 4.379 2.077
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S .117 .012 —
E vs. S -.241 .053 —
E vs. C 1.345 1.644 —
S vs. M -.358 .115 —
S vs. C 1.228 1.346 —
M vs C 1.586 2.287 —
e - Utilización de estrategias de estudio.
Este factor, mide el grado de conocimiento que el sujeto tiene a cerca de los dife­
rentes pasos a seguir al estudiar un tema.
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La tabla VII.22., presenta el Análisis de Varianza efectuado en donde aparecen 
diferencias significativas, pues se obtienen una p de .01. Presenta además la tabla, la 
media y desviación típica obtenida por cada grupo, observándose que es el grupo Moti­
vado el que obtiene mayor puntuación y el Control el que más baja.
Así, al comparar las distintas medias se observa, que en el caso del grupo Moti­
vado frente al Control existe alguna diferencia significativa. Por lo que se concluye que 
en esta variable los grupos carecen de homogeneidad.
Tabla VII.22.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Utilización de estrategias de estudio, con las 
medias y desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a 
__________________ grupo con su nivel de significación.__________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 39.733 13.244 3.467 .0187
Intra 111 424.058 3.82
Total 114 463.791
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 5.586 1.637
GRUPO SUBRAYADO 5.607 1.931
GRUPO MOTIVADO 6.414 1.937
GRUPO CONTROL 4.759 2.262
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs. S -.021 .001 —
E vs. S -.828 .867 —
E vs. C .828 .867 —
S vs. M -.807 .809 —
S vs. C .849 .895 ~
M vs C 1.655 3.466 *
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f - Preparación de exámenes.
Analiza este factor, el conocimiento que el sujeto tiene sobre los pasos a seguir a 
la hora de realizar un examen o ejercicio.
La tabla VII.23., muestra los resultados del análisis de varianza efectuado, apa­
reciendo en esta variable diferencias significativas muy elevadas entre los distintos gru­
pos, pues en este caso al valor F 7.4 le corresponde una probabiliad de .0001.
Así, al observar las puntuaciones medias obtenidas por los distintos grupos, 
comprobamos que el grupo Motivado es el que obtiene una puntuación media más alta, 
mientras que los grupos Esquema y Subrayado la tienen muy similar, y que es el grupo 
Control el que obtiene la puntuación más baja.
Tabla VII.23.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Preparación de exámenes, con las medias y 
desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo 
_____________________ con su nivel de significación._____________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 22.989 7.663 7.454 .0001
Intra 111 114.107 1.028
Total 114 137.096
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 3.862 1.125
GRUPO SUBRAYADO 3.821 .905
GRUPO MOTIVADO 4.103 .772
GRUPO CONTROL 2.931 1.193
COMPARACION DDF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S .041 .008 —
E vs. S -.241 .274 —
E vs. C .931 4.076 *
S vs. M -.282 .367 —
S vs. C .89 3.662 *
M vs C 1.172 6.463 *
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La parte última de la tabla, refleja la comparación efectuada dos a dos entre los 
diferentes grupos. De los resultados que presenta, se puede comprobar que todos los 
grupos obtienen diferencias significativas al comparar sus medias con la del grupo Con­
trol.
Se puede deducir de todos estos resultados, que en esta ocasión los grpos no 
son homogéneos.
g - Presentación de trabajos.
Este factor, trata de evaluar el conocimiento que el sujeto tiene de los distintos 
aspectos a incluir a la hora de realizar un trabajo.
Presenta la tabla VII.24., en primer lugar el Análisis de Varianza efectuado en la 
variable Presentación de trabajos, como se aprecia en este factor, la p alcanza un valor de 
.002 lo que implica que existen diferencias significativas entre grupos.
Al observar la medias, se aprecia que es el grupo Motivado el que obtiene una 
mayor puntuación, de este modo se aprecian también diferencias significativas al efectuar 
comparaciones entre los distintos grupos, como se puede apreciar en la columna 
destinada a N.S., siendo el grupo Motivado el que al comparar su media con el grupo 
Subrayado y con el grupo Control, el que vuelve a obtener diferencias significativas en 
las comparaciones efectuadas.
Tabla VII.24.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en el factor Presentación de trabajos, con las medias y 
desviaciones obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo 
_____________________ con su nivel de significación._____________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 19.303 6.433 5.109 .0024




GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 3.276 .996
GRUPO SUBRAYADO 3 1.018
GRUPO MOTIVADO 4 1.282
GRUPO CONTROL 3 1.165
COMPARACION DIF. MEDIAS VALORF N.S.
E vs. S .276 .287 —
E vs. S -.724 2.012 —
E vs. C .276 .292 —
S vs. M -1 3.77 *
S vs. C 0 0 —
M vs C 1 3.838 *
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2.- RENDIMIENTO OBJETIVO ESPECIFICO: PREINTERVEN-
CION.
Hasta el momento, hemos analizado la homogeneidad inicial de los los cuatro 
grupos intervinientes en esta investigación con respecto a una serie de pruebas psicomé- 
tricas, por último en este apartado vamos a comprobar si también respecto a la variable 
rendimiento objetivo, se sigue constatando dicha homogeneidad.
Para ello, deberemos comprobar que los grupos no presentan diferencias esta­
dísticamente significativas en esta variable. De este modo, y tal como se indicó con ante­
rioridad, se entregó a los estudiantes un texto que nos sirvió como Preintervención y que 
llevaba asociado una prueba objetiva, conformada por ítemes de elección entre cuatro al­
ternativas, que recogía los contenidos considerados por el equipo de psicólogos como 
fundamentales, y que nos sirve como medida directa del grado de asimilación de la infor­
mación de los textos.
Comprobaremos pues, si los grupos presentan o no diferencias estadísticamente 
significativas De este modo, los resultados que se presentan a continuación, 
corresponden a las puntuaciones obtenidas por cada condición en la prueba objetiva 
confeccionada a partir del texto que sirve como Preintervención: "Origen, Desarrollo y 
Evolución del Telégrafo".
La tabla VII.25, recoge los resultados obtenidos al efectuar el análisis de va­
rianza entre grupos, tomando como fuente de variación las distintas condiciones experi­
mentales y como variable dependiente la prueba Objetiva de Rendimiento. A partir de este 
primer análisis, se confirma la ausencia de diferencias significativas entre las cuatro con­
diciones y, de este modo, la homogeneidad inicial en la variable Rendimiento Objetivo, 
obteniéndose una p. de .37.
También presenta la tabla, la media y desviación típica propia de cada uno de los 
grupos en Rendimiento objetivo, y en ella podemos observar, que el conjunto de todos 
los valores medios obtenidos por los grupos, son muy similares.
A continuación, se presenta en la tabla de una manera más minuciosa, la compa­
ración dos a dos entre grupos, lo que nos permite observar en qué grupo en concreto apa­
recen diferencias significativas y en qué sentido, sirviéndonos como fuente de informa­
ción adicional sobre la situación previa a la intervención.
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Un análisis de estos resultados, confirma la ausencia de diferencias estadística­
mente significativas en las comparaciones efectuadas entre los grupos, ya que las magni­
tudes de las diferencias son muy reducidas, y que además se puede observar en la co­
lumna destinada al, nivel de significación, que no existen diferencias significativas en las 
comparaciones efectuadas, por lo que de nuevo se pone de manifiesto la ausencia de dife­
rencias significativas.
Tabla VII.25.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por los grupos en la PREINTERVENCION, con las medias y desviaciones 
obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel de 
______________________________significación ._____________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Entre 3 5.766 1.922 1.037 .37
Intra 111 205.815 1.854
Total 114 211.581
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 5.862 1.325
GRUPO SUBRAYADO 5.619 1.363
GRUPO MOTIVADO 5.736 1.537
GRUPO CONTROL 5.264 1.2
COMPARACION DIF. MEDIAS VALOR F N.S.
E vs.S .243 .152 —
E vs.M .127 .042 —
E vs. C .589 .933 —
S vs. M -.117 .035 —
S vs. C .355 .322 —
M vs C .472 .58 —
A partir de estos datos, se constata la equiparación inicial entre las diferentes I 
condiciones experimentales en la prueba Objetiva de Rendimiento utilizada como preinter- |  
vención, lo que nos permite ratificar, que en el supuesto de que haya diferencias entre J 
grupos en las restantes pruebas de Postintervención y Seguimiento, dichas diferencias 
podrían ser atribuidas a los efectos de la intervención, y no al azar.
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3.- CONCLUSIONES SOBRE LA HOM OGENEDIAD IN ICIA L 
EN TRE GRUPOS.
Para finalizar el presente capítulo, en este apartado trataremos de valorar conjun­
tamente todos los resultados expuestos con anterioridad. Decíamos al inicio del mismo, 
que el objetivo planteado era demostrar el estado inicial de homogeneidad de los grupos 
participantes en la investigación, representantes cada uno de una condición experimental 
diferente, para las distintas variables.
A través de los análisis de la prueba de Aptitudes, los resultados obtenidos en 
las comparaciones efectuadas entre todos los grupos participantes de la investigación, se 
constata tan sólo la homogeneidad parcial, ya que e las comparaciones se observa en al­
gunos factores diferencias, aunque respecto a los factores Verbal y Espacial se observaba 
la ausencia de diferencias significativas
Por lo que respecta a la prueba de Comprensión Lectora, que cabe suponer tiene 
un peso específico para la tarea de organizar y estructurar los textos, no aparecen diferen­
cias estadísticamente significativas entre los distintos grupos. Por tanto podemos hablar 
de homogeneidad inicial entre las cuatro condiciones experimentales.
En cuanto a los factores que integran la prueba de Personalidad, se observaba 
que en los factores Extraversión, Neuroticismo, no aparecían diferencias significativas 
entre los distintos grupos intervinientes, en el factor Neuroticismo aparecían diferencias 
parciales y sólo en el factor Sinceridad aparecen diferencias estadísticamente significati­
vas. Así el análisis de resultados nos permite afirmar que existen diferencias en algunas 
variables analizadas, por lo que sólo se confirma parcialmente la homogeneidad.
En el cuestionario de Desadaptación Escolar, encontramos algunas diferencias 
entre los grupos. A pesar de ello, en los factores, Exigencia elevada en los estudios, 
Conciencia de fracaso Escolar, Falta de interés por Estudiar, Desadaptación Social 
próxima se comprueba la semejanza entre los representantes de las distintas situaciones 
experimentales.
En el cuestionario de Hábitos y Técnicas de estudio encontramos algunos facto­
res con diferencias estadísticamente significativas, siendo el grupo Motivado el que ob­
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tiene puntuaciones más elevadas, y el Control el de más bajas, en contraposición con el 
grupo de Subrayado y Esquema que obtiene puntuaciones muy similares.
Por último, la prueba Objetiva de Rendimiento, diseñada para la validación del 
programa, posee un mayor peso específico, ya que la utilizamos como Preintervención, 
comparándose, después de la instrucción en el programa, con otra paralela, utilizada en 
esta ocasión como Postintervención y más tarde con una tercera empleada como Segui­
miento. En la prueba previa a la intervención, hemos constatado la inexistencia de dife­
rencias estadísticamente significativas entre los grupos, lo que implica la homogeneidad 
inicial en esta fase de Preintervención.
No queremos concluir este capítulo, sin recordar la dificultad que supone encon­
trar grupos-aula semejantes entre las veintiséis variables diversas que hemos analizado, 
en las aulas de Formación Profesional, estudios estos, a los que se puede acceder, como 
es sabido, tanto con el título de Graduado Escolar como con el de Certificado de 
Estudios, lo que representa una muestra muy dispar y heterogénea de sujetos, a la vez 
que creemos que muy representativa de la población adolescente que actualmente accede a 
estudiar en nuestras aulas públicas.
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VIII.- EFICACIA DEL PROGRAMA RESPECTO A LAS VA­
RIABLES DE CALIDAD DEL ESQUEMA.
1.- ANALISIS DE RESULTADOS DE LA VARIABLE MCANTI
DAD TOTAL NIVELES”
1.1.- Evolución de las sesiones de entrenamiento.
1.1.1.- Análisis de los efectos de la intervención sobre la variable
en las sesiones tercera y cuarta.
1.1.2.- Análisis de los efectos de la intervención sobre la variable 
en las sesiones quinta, sexta y séptima
1.2.- Evolución de la variable en la preintervención, postinter 
vención y seguimiento.
2.- ANALISIS DE RESULTADOS DE LA VARIABLE "NIVELES
DETECTADAS".
2.1.- Evolución de las sesiones de entrenamiento.
2.1.1.- Análisis de los efectos de la intervención sobre la variable
en las sesiones tercera y cuarta.
2.1.2.- Análisis de los efectos de la intervención sobre la variable 
en las sesiones quinta, sexta y séptima.
2.2.- Evolución de la variable en la preintervención, postinter 
vención y seguimiento.
3.- ANALISIS DE RESULTADOS DE LA VARIABLE "UNIDA
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DES DE SIGNIFICADO COINCIDENTES".
3.1.- Evolución de las sesiones de entrenamiento.
3.1.1.- Análisis de los efectos de la intervención sobre la variable
3.1.2.- Análisis de los efectos de la intervención sobre la variable
en las sesiones quinta, sexta y séptima.
3.2.- Evolución de la variable en la preintervención, postinter 
vención y seguimiento.
4.- ANALISIS DE RESULTADOS DE LA VARIABLE "UNIDA 
DES DE SIGNIFICADO ORDENADAS".
4.1.- Evolución de las sesiones de entrenamiento.
4.1.1.- Análisis de los efectos de la intervención sobre la variable
4.1.2.- Análisis de los efectos de la intervención sobre la variable
en las sesiones quinta, sexta y séptima.
4.2.- Evolución de la variable en la preintervención, postinter 
vención y seguimiento.
5.- SINTESIS DE RESULTADOS RESPECTO A LOS EFECTOS 




VIII.- EFICACIA DEL PROGRAMA RESPECTO A LAS VA­
RIABLES DE CALIDAD DEL ESQUEMA.
El objetivo fundamental de este trabajo, consiste en validar un Programa de 
instrucción en la estrategia de elaboración de Esquemas. Para poder llevar a cabo este 
programa, definimos previamente una serie de variables criterio que de un lado daban luz 
al alumno sobre qué criterios seguir para conseguir realizar un buen esquema, y de otro 
nos servían para medir en qué medida el alumno era capaz de mejorar con el entrena­
miento. Por ello, un apartado importante en esta investigación va a ser el que destinamos 
a analizar la evolución que manifiestan dichas variables.
Las hipótesis de trabajo apuntan en sentido de que el grupo instruido en la estra­
tegia de aprender a elaborar Esquemas, manifestará, después de la intervención, una clara 
y positiva evolución en todas y cada una de las variables que hemos seleccionado básicas 
como definidoras de un buen esquema.
Trataremos en este apartado por tanto de comprobar la validez del programa de 
aprender la estrategia de elaborar Esquemas de textos escritos, mediante el análisis de los 
resultados obtenidos en cada una de las variables que expresan la estructuración que pre­
tendemos desarrollar con el programa. Dicha evolución, se constatará tanto por el análisis 
de los esquemas que ha realizado el grupo experimental de Esquema durante la fase de 
entrenamiento a través de las sesiones del Programa, como por el análisis de los esque­
mas que han efectuado en las fases de Preintervención, Postintervención y Seguimiento.
Comprobada esta evolución a largo plazo, constataremos también en cada apar­
tado, si las posibles diferencias que se reflejen gozan de entidad suficiente como para al­
canzar la significatividad estadística.
Con respecto al análisis de variables sesión a sesión, tenemos que aclarar que 
dada la complejidad y longitud del programa, así como el hecho de que el mismo se haya 
basado en distintos episodios materiales relacionados con los textos a analizar y el nú­
mero de sesiones aplicadas, presentaremos distintos análisis en función de ciertos puntos 
de corte lógicos, que nos llevarán a una mejor comprensión del proceso de aprendizaje 
realizado. Así en cada apartado, mostraremos la evolución de cada una de las variables 
definidas, a lo largo de la intervención efectuando un doble análisis: en primer lugar, 
comprobaremos las puntuaciones obtenidas en la variable que corresponda, en la primera
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fase o Bloque primero de la intervención, (compuesta por los textos integrantes de la ter­
cera y cuarta sesión), y en en segundo lugar, analizaremos los resultados obtenidos en la 
misma variable en el Bloque segundo (compuesto por los textos integrantes de las tres úl­
timas sesiones), constatando si la evolución que manifieste la variable dentro de cada 
Bloque, experimenta diferencias significativas y en qué sentido. Por último analizaremos 
también en cada apartado la evolución que manifiesta la variable a lo largo de la Preinter­
vención, Postintervención y Seguimiento.
La justificación de presentar el análisis de resultados de las variables en dos blo­
ques de análisis, se corresponde con el hecho de que a su vez, los cuatro textos que se 
trabajan en la tercera y cuarta sesión, los consideramos del tipo de exposiciones 
enumerativas, por lo que su grado de dificultad es más bajo que el que se observa en los 
textos del segundo Bloque de análisis pertenecientes a la quinta, sexta y séptima sesión, 
los cuales como ya se dijo con anterioridad, tienen un valor más argumental y suponen 
un grado de dificultad mayor, por lo que no se comparan con los anteriores.
De ahí, que se presenten análisis diferenciales tan minuciosos, en donde se pre­
tende hallar diferencias significativas, si las hubiera, tras la aplicación de una parte del 
programa. Este tipo de análisis siempre podrá servir como mínimo, y aún en el caso de 
no encontrar variaciones significativas entre sesiones consecutivas del programa, para 
verificar qué tendencia experimentan las puntuaciones en cada una de las variables crite­
rio, utilizadas como medida del nivel de aprendizaje alcanzado, así se podrá constatar en 
qué momento, a lo largo de la aplicación del programa, tiene lugar su mayor efectividad.
Con anterioridad, como hemos mencionado, se ha definido una serie de varia­
bles criterio sin embargo de todas ellas sólo cuatro han resultado ser relevantes y de inte­
rés en los estudios piloto previos realizados para comprobar la validez del Programa. 
Siendo estas variables: "Total Niveles", "Niveles Coincidentes", "Unidades de Signifi­
cado Detectadas" y " Unidades de Significado Ordenadas". Cabe resaltar no obstante, 
que el resto de variables - "Niveles Sobran", "Niveles que Faltan", "Unidades de Signifi­
cado que Sobran" y "Unidades de Significado que Faltan" han servido, a modo orienta- 
tivo, para que el estudiante tome conciencia de su progreso en el Programa, sesión a se­
sión. Adicionalmente la motivación intrínseca de la propia tarea se ve facilitada por la re- 
troalimentación informativa-correctiva cuyo objetivo consiste en que el estudiante llegue a 




De este modo, en el presente apartado, con el fin de facilitar la comprensión del 
comportamiento de cada variables, vamos a presentar, exponer y analizar por separado, 
los efectos de la intervención en cada una de las variables definidas en el Programa de 
elaboración de Esquemas que han resultado ser relevantes. Finalizaremos el capítulo con 
las conclusiones globales del mismo.
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1.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE LA VARIABLE "CAN­
TIDAD TOTAL NIVELES”
La variable "Cantidad total Niveles", tal y como se planteó en el capítulo inicial 
de metodología, estima la estructuración de la jerarquización de las elaboraciones de los 
esquemas efectuados por el sujeto y su cálculo, en términos porcentuales, se realiza res­
pecto a la cantidad de niveles del texto modelo del esquema.
Uno de los objetivos que planteamos al iniciar la intervención, es la necesidad de 
conseguir una estructuración jerarquizada por niveles según la relevancia de la infor­
mación, en las elaboraciones que efectúan los sujetos que siguen el programa de instruc­
ción de Esquema que pretendemos validar.
Según la hipótesis planteada, los estudiantes que pertenecen al grupo experimen­
tal de Esquema, incrementarían el Número Total de Niveles a través del entrenamiento, 
ajustándose lo más posible al esquema modelo.
Este apartado pues, queda dedicado a reflejar la influencia de la intervención so­
bre tal jerarquización de la información por niveles que los sujetos plasman en sus elabo­
raciones e intenta comprobar, si existen diferencias estadísticamente significativas, en lo 
que respecta a las pruebas realizadas .
1.1.- Evolución de las sesiones de entrenamiento.
Recordemos que el programa de intervención en la estrategia de elaboración de 
Esquemas consta de siete sesiones de trabajo, las dos primeras destinadas a subrayar y 
las cinco restantes al habituamiento en esquemas propiamente. Por tanto este apartado se 
centra, en observar el comportamiento de la variable desde la tercera a la séptima sesión.
1.1.1.- Análisis de los efectos del entrenamiento sobre la variable 
en las sesiones tercera y cuarta.
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El primer bloque de análisis del proceso de mejora en la variable Cantidad Total 
Niveles, es el que ofrece los resultados de las sesiones tercera y cuarta.
En la tabla VIII. 1.- se plasman los resultados fundamentales del análisis de va­
rianza efectuado en donde se detecta la existencia de diferencias estadísticamente signifi­
cativas ya que se obtienen una F de 73.09 que se corresponde con una p de .0001***.
Tabla VIII.1.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por el grupo experimental de Esquema en la «variable cantidad total 
niveles» en las sesiones tercera y cuarta con las medias y desviaciones 
típicas, así como la diferencia de medias y niveles de significación de
éstas.
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 2430.81
Tratamientos 1 7797.52 7797.52 73.09 .0001
Error 28 2986.85 106.67
Total 57 13215.19
SESIO N MEDIA DESV. TIPICA
TERCERA 77.24 9.94
CUARTA 99.43 9.73
COM PARACION DIF. MEDIAS F .S C H E F F E N . S .
TERCERA vs. CUARTA -22.19 73.09 *
Un análisis más minucioso de los resultados es el que se presenta en la parte 
media de la tabla nos permite observar en qué sesión en concreto encontramos un pro­
greso significativo. Así, se puede comprobar la evidencia en cuanto al progreso en el in­
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cremento de Cantidad Total Niveles, siendo la puntuación media obtenida en la sesión 
cuarta (99.4), superior a la media de la tercera (77.2).
En efecto, en la parte final de la tabla de comparación entre medias se constata la 
existencia de diferencias estadísticamente significativas, en el sentido deseado.
En cualquier caso, se comprueba que la sesión inicial es la que muestra una 
puntuación más inadecuada en la variable que nos ocupa, obteniéndose diferencias signi­
ficativas en el sentido auspiciado por la hipótesis de trabajo efectuadas.
De conformidad con los datos presentados, creemos que se puede hablar de la 
existencia de cierta tendencia de los sujetos a incrementar el número de niveles al efectuar 
los esquemas a medida que se avanza en la aplicación del programa.
A continuación se presentan las puntuaciones obtenidas en la misma variable a lo 
largo del resto de sesiones del programa.
1.1.2.- Análisis de los efectos del entrenamiento sobre la variable 
en las sesiones quinta, sexta y séptima.
En la tabla VIII.2.- quedan reflejados los resultados obtenidos al efectuar el 
Análisis de Varianza de las puntuaciones correspondientes al segundo Bloque de textos, 
en la variable Cantidad Total Niveles. Se obtiene una F=10.35 que corresponde a la 
existencia de diferencias estadísticamente significativas, con valor de p .0001***, entre 
las tres sesiones.
Si analizamos la parte central de la tabla donde están reflejadas la media y des­
viación típicas comprobaremos la evolución experimentada por este grupo a lo largo de 
las tres últimas sesiones. Comprobamos que en la sexta sesión la media manifiesta un 
descenso respecto a la quinta sesión, ya que esta alcanzaba valores medios ligeramente 
superiores. No obstante hay que considerar que en la última sesión, la puntuación media 
vuelve ascender alcanzando una puntuación de 85.34. Este hecho podría ser interpretado 




Tabla VIII.2.- Análisis de V arianza de las puntuaciones obtenidas 
por el grupo experimental de Esquema en la «variable cantidad total 
niveles» en las sesiones quinta, sexta y séptim a con las medias y 
desviaciones típicas, así como la diferencia de medias y niveles de 
______________________ significación de éstas._________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 2804.64
Tratamientos 2 3072 1536 10.37 .0001
Error 56 8289.95 148.03
Total 86 14166.6




COMPARACION DIF. MEDIAS F .S C H E F F E N . S .
Quinta vs. Sexta 14.23 9.92 *
Quinta vs. Séptima 9.74 4.64 *
Sexta vs. Séptima -4.49 .99
En la parte final de la tabla de comparación entre medias se constata de nuevo la 
existencia de diferencias estadísticamente significativas. Aunque tan sólo las obtenidas al 
comparar las sesiones sexta y séptima van en sentido auspiciado por las hipótesis de tra­
bajo planteadas.
El gráfico V IU l.-, permite visualizar la evolución experimentada en la variable 
Cantidad Total Niveles, en las sesiones, por el grupo experimental que sigue el programa 
de enseñanza de Esquema.
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I  Columna 2
TERCERA CUARTA QUINTA SEXTA SEPTIMA
Gráfico V III.1.- Evolución de la variable Cantidad total Niveles a lo largo 
____________________________ de las sesiones.____________________________
Por todos los datos presentados y en base fundamentalmente a las altas puntua­
ciones obtenidas a lo largo de las últimas sesiones, creemos que se puede hablar de la 
existencia de cierta tendencia a incrementar el número de niveles al efectuar los esquemas 
incluso cuando los textos son de mayor dificultad, aunque esta tendencia no sea en todos 
los casos significativa.
1.2.- Evolución de la variable en la Preintervención, P ostin ter­
vención y Seguimiento.
Los análisis de la evolución por sesiones de entrenamiento indicaban un apren­
dizaje por parte de los estudiantes en la estructuración de los textos en niveles, constatán­
dose mediante el ajuste progresivo al modelo presentado. En este apartado, analizaremos 
la evolución experimentada por el grupo que sigue el programa de Esquema en la variable
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"Cantidad Total Niveles" a lo largo de las pruebas de Preintervención, Postintervención 
inmediata y Seguimiento. La hipótesis acerca de su evolución se dirige hacia constatar la 
evolución jerarquizada por niveles de las elaboraciones de los sujetos a nivel de signifi­
cación estadística.
En esta ocasión, se trata de constatar la progresión experimentada por el grupo 
que sigue el Programa de instrucción en Esquema, es decir, si se puede hablar de mejora 
significativa, de mejora como tendencia, o bien de mantenimiento de nivel. Los resulta­
dos obtenidos al efectuar el análisis de varianza de medias repetidas que se presentan en 
al tabla VIII.3., discurre en el sentido esperado de existencia de diferencias significativas 
entre pruebas a un nivel de .0001 ***, correspondiente a una F de 106.
Tabla V III.3.- Análisis de V arianza de las puntuaciones obtenidas 
por el grupo experim ental de Esquema en la «variable Cantidad Total de 
Niveles» en las pruebas de Preintervención, Postintervención y Segui­
m iento, con las medias y desviaciones típicas, así como la diferencia de 
________________medias y niveles de significación de éstas»________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 5490.3 196.084
Tratamientos 2 36909.9 18454.9 106.02 .0001
Error 56 9747.3 174
Total 86 52147.6
PRUEBA MEDIA DESV. TIPICA
PREINTERVENCION 37.55 15.408
POSTINTER VEN CION 87.98 12.71
SEGUIMIENTO 65.1 12
COMPARACION DIF. MEDIAS F .S C H E F F E N . S .
PRE. vs. POST. -50.37 105.716 *
PRE. vs. SEGUIM. -27.552 31.618 *
POST. vs. SEGUI1V 22.82 21.70 *
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A sí mismo, la mencionada tabla en su parte central indica, adicionalmente, las 
puntuaciones medias y desviaciones típicas propias del grupo de Esquema en esta varia­
ble, constatándose que el grupo elabora esquemas más estructurados tanto en la Postin­
tervención inmediata como en el Seguimiento, así en la Preintervención se obtiene una 
medias de 37.5, en la Postintervención la media asciende considerablemente hasta alcan­
zar a 87.9 para bajar 65.1 en el Seguimiento.
A su vez, la parte final de la tabla muestra el análisis de diferencias entre medias 
en la tres pruebas aplicadas. Los resultados ratifican el comentario ya efectuado de que 
tanto la Postintervención com o el Seguim iento ofrecen resultados de mayor 
estructuración que la Preintervención, encontrándose diferencias significativas en las tres 
comparaciones efectuadas.
La gráfica VIII.2.- que se presenta a continuación, permite visualizar estos 








Gráfica VIII.2.- Evolución del grupo experimental de Esquema en la 





Concluimos este apartado señalando que tal como preveíamos en las hipótesis de 
trabajo el grupo que sigue el Programa de Esquema evidencia un incremento en la Canti­
dad Total de Niveles significativo estadísticamente, en las pruebas de Postintervención y 
Seguimiento.
No ampliaremos más los comentarios últimos sobre la variable estudiada "Canti­
dad Total de Niveles", ya que entendemos que la estructuración jerarquizada que hemos 
realizado por Niveles en el Programa de instrucción de Esquema, podrá ser interpretada 
de forma más coherente, tras constatar la existencia o no de variaciones y su sentido, en 
la variable que a continuación analizaremos "Niveles Coincidentes". Así el incremento en 
la estructuración jerarquizada por niveles será beneficiosa si al mismo tiempo se produce 
un incremento o al menos mantenimiento de Niveles Coincidentes .
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2.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE LA VARIABLE "NI­
VELES COINCIDENTES".
La variable "Niveles Coincidentes" expresa, tal como se señaló en el capítulo 
introductorio a esta parte metodológica, la cantidad de niveles que el sujeto ha utilizado en 
la elaboración de su esquema y que coinciden con los que integran los Modelos del Buen 
Esquema en el uso de la estrategia. Es decir, tiene en cuenta la estructuración y jerarqui­
zación correcta que el sujeto plasma en sus elaboraciones.
La hipótesis de trabajo planteada hacía referencia a que mediante el entrena­
miento el número de niveles coincidentes se aproximaría al del modelo. De esta forma, el 
presente apartado se centrará como ya se ha adelantado, en el análisis de los efectos que 
produce nuestro programa de enseñanza de Esquema sobre la variable criterio denomi­
nada Niveles Coincidentes.
Como hemos visto en el análisis de la variable referida a Cantidad Total Niveles, 
los sujetos llegaban a establecer, mediante la aplicación del programa, mayor cantidad de 
niveles, sin embargo mediante el análisis de la variable que nos ocupa en el presente 
apartado, pretendemos observar si este incremento es óptimo en cuanto que además de 
aumentar el número del niveles que establecen los sujetos, éstos coinciden con los del 
modelo. Se trata por lo tanto, de comprobar si de la misma manera que el programa incre­
menta el número de niveles, es capaz también de provocar un incremento en los que 
coinciden. Si llegara a darse el caso de que la variable objeto de estudio no evolucionara 
de forma positiva, podríamos asumir la nulidad de los efectos positivos de nuestro pro­
grama, ya que tan sólo habríamos conseguido que el sujeto estableciera más categorías 
aunque éstas estuvieran mal seleccionadas y ubicadas. Por lo tanto, la efectividad máxima 
del programa respecto a la variable Nivel, estribaría precisamente en que por un lado se 
incrementara a la primera variable pero siendo siempre seguida y complementada con el 
incremento de la segunda variable.
De acuerdo con la dinámica establecida, presentamos en primer lugar el análisis 
del primer bloque de textos correspondientes a las sesiones de entrenamiento.
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2.1.- Evolución de las sesiones de entrenamiento.
Como hemos efectuado en el apartado anterior destinado a la variable Cantidad 
Total Niveles, a continuación vamos a analizar el efecto del entrenamiento en base a los 
resultados de la variable Niveles Coincidentes, en las sesiones tercera y cuarta, para pasar 
a continuación a observar la evolución experimentada por la misma variable en las sesio­
nes quinta, sexta y séptima.
2.1.1. Análisis de los efectos del entrenamiento sobre la variable 
en las sesiones tercera y cuarta.
Los datos que recoge la tabla VIII.4.- se refieren a los resultados obtenidos al 
efectuar el análisis de varianza de las puntuaciones de la variable Niveles Coincidentes, 
tomando como fuentes de variación las sesiones tercera y cuarta del entrenamiento.
En dicha tabla encontramos unas diferencias altamente significativas, como se 
puede comprobar por el valor de .0001***, lo que significa una probabilidad menor de 
que semejantes diferencias hayan sido alcanzadas por puro efecto de azar.
Tabla VIII.4.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por el grupo experimental de Esquema en la «variable niveles coin­
cidentes» en las sesiones tercera y cuarta con las medias y desviaciones 
típicas, así como la diferencia de medias y niveles de significación de
éstas.
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 8337.5
Tratamientos 1 13427.69 13427.69 71.95 .0001




SESIO N MEDIA DESV. TIPICA
TERCERA 51.03 17.6
CUARTA 81.46 13.2
COMPARACION DIF. MEDIAS F.SC H EFFE N . S .
TERCERA vs. CUARTA -30.43 71.95 *
Dichos resultados se pueden comprobar más directamente analizando las medias 
obtenidas por el grupo Experimental que sigue el programa de enseñanza de Esquema en 
la variable Niveles Coincidentes, en cada sesión, según los datos que se ofrecen en la 
parte media de la tabla. En ella se puede comprobar un gran ascenso de la cantidad de Ni­
veles Coincidentes de la tercera a la cuarta sesión, obteniendo en la tercera sesión una 
puntuación media de 51 para llegar en la cuarta a una media de 81 puntos.
Un análisis más pormenorizado se nos ofrece en la parte final de la tabla, en 
donde se presenta la diferencia de medias entre las dos sesiones observándose que ésta es 
significativa.
Este resultado va en concordancia con la tendencia ideal de aproximación a cien 
a lo largo del entrenamiento. Podemos concluir por tanto, que respecto al primer bloque 
de textos, los resultados obtenidos se corresponden con los planteados en las hipótesis de 
trabajo.
Pasaremos en el siguiente subapartado a observar si esta evolución también se 
manifiesta en el segundo bloque de sesiones.
2.1.2.- Análisis de los efectos del entrenamiento sobre la variable 
en las sesiones quinta, sexta y séptima.
El segundo bloque de análisis del proceso de mejora en el incremento de la va­
riable Niveles Coincidentes, es el que ofrece el análisis comparativo entre los resultados 
de las sesiones quinta, sexta y séptima.
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En la tabla VIII.5.- podemos encontrar los resultados obtenidos tras efectuar el 
análisis de varianza, así observamos que en este caso las diferencias globalmente 
consideradas no poseen un alto nivel de significación, pues el valor de F de .958 con una 
p que alcanza sólo un valor de .389, nos anuncia por tanto escasa diferencias.
Tabla VIII.5.- Análisis de V arianza de las puntuaciones obtenidas 
por el grupo experim ental de Esquema en la «variable niveles coin­
cidentes» en las sesiones quinta, sexta y séptim a con las medias y 
desviaciones típicas, así como la diferencia de medias y niveles de 
__________________________significación de éstas.__________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 5548.74
Tratamientos 2 385.14 192.57 .958 .389
Error 56 11256.75 201.01
Total 86 17190.63




COMPARACION DIF. MEDIAS F .S C H E F F E N . S .
Quinta vs. Sexta -5.09 .938 „
Quinta vs. Séptima -1.89 .13 —
Sexta vs. Séptima 3.20 .37 —
En cualquier caso, en la parte media de la tabla se puede comprobar, que la se­
sión inicial, la quinta en este caso, es la que muestra una puntuación media más baja, res­
pecto a esta variable, aumentando el porcentaje en la sexta sesión a 54.92 y mantenién­
dose la tendencia a mejorar, aunque más levemente en la última.
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Comparando entre sí las tres pruebas, según consta en la parte inferior de la ta­
bla, se constata que no existen diferencias estadísticamente significativas en ninguna de 
las comparaciones posibles. El valor de mayor magnitud lo obtiene la comparación sesión 
quinta-sexta, que avala una cierta tendencia a mejorar en esta variable.
Los resultados de estas últimas sesiones, nos vienen a demostrar que el grupo 
experimental de Esquema, aunque mantiene una evolución positiva, pero más lenta frente 
a este grupo de textos, las diferencias habidas de incremento no alcanzan significación  
estadística, por lo que en este caso sólo se cumple como parcialmente la hipótesis 
planteada, ya que sólo podemos hablar de tendencia.
En el gráfico VIII.3.- que se presenta en la página, podemos comprobar la evo­
lución de la variable Niveles Coincidentes, en las sesiones tratadas, lo que ofrece una rá­







Gráfica VIII.3.- Evolución del grupo Esquema en la variable "Niveles
Coincidentes" en las sesiones.
TERCERA CUARTA QUINTA SEXTA SEPTIMA
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Por tanto, en relación a todas las sesiones de entrenamiento se aprecia una evo­
lución positiva, aunque ésta es sensible a los diferentes tipos de textos que se trabaja. Así 
en el primer bloque de textos, en donde el grado de dificultad es menor, se observa que 
hay un ascenso muy rápido a favor de la cuarta sesión, y con un alto nivel de significati- 
vidad. Es en el segundo bloque de textos en donde el grado de dificultad hace que la 
evolución manifestada sea más lenta. Decir por último que entendemos así mismo, que 
esta variable discrimina bien quién hace un buen o un mal esquema puesto que valora el 
orden de los niveles, y no sólo su ausencia o presencia como ocurría con la variable ante­
rior.
2.2.- Evolución de la variable en la Preintervención, Postinter­
vención y Seguimiento.
Debido a que esta variable trata de medir el número de niveles cuyo orden en el 
esquema coincide con el modelo presentado, la hipótesis planteada hacía referencia a que 
con el entrenamiento el número de niveles coincidentes se aproximaría al del modelo, 
porcentualmente hablando, las puntuaciones estarían cada vez más próximas a cien.
En este apartado pretendemos constatar así, la evolución creciente en esta varia­
ble en el mismo sentido auspiciado en las hipótesis de trabajo, comparando si las varia­
ciones entre pruebas gozan de entidad suficiente como para alcanzar las significatividad 
estadística.
Tabla VIII.6.-. Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por el grupo experimental de Esquema en la «variable Niveles Coinciden­
tes» en las pruebas de Preintervención, Postintervención y Seguimiento, 
con las medias y desviaciones típicas,así como la diferencia de medias y 
____________________niveles de significación de éstas.___________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 8373.3
Tratamientos 2 18336.5 9168.2 39.6 .0001




PRUEBA MEDIA DESV. TIPICA
PREINTERVENCION 24.7 10.2
POSTINTER VENCION 60.3 20.6
SEGUIMIENTO 41.8 15.2
COMPARACION DIF. MEDIAS F.SC H E FFE N . S .
PRE. vs. POST. -35.5 39.64 *
PRE. vs. SEGUIM. -17 9.1 *
POST. vs. SEGUEV 18.4 10.7 *
En principio, el análisis de varianza de medias repetidas cuyos datos fundamen­
tales quedan reflejados en la tabla VIII.6.- discurre en el mismo sentido de las 
previsiones efectuadas. Obteniéndose un F de 39.6, significativa al .0001 ***.
Adicionalmente, la parte central de la tabla presenta los descriptivos básicos de 
Niveles Coincidentes del grupo en las distintas fases de la investigación, mediante sus 
medias y desviaciones típicas. Se comprueba un claro incremento de esta variable, evo­
lucionando de un valor mínimo en la Preintervención de 24.7 a una puntuación de 60.3 
en la Postintervención, una reducción en el Seguimiento con una puntuación de 41.8, 
pero en todo caso muy superior a la puntuación alcanzada inicialmente.
Más específicamente, la parte final de la tabla, nos amplía la información, me­
diante las comparaciones dos a dos, indicando además, el sentido en que se producen las 
variaciones, la magnitud de las mismas y el nivel de significación alcanzado.
En las dos ocasiones en que aparece comparada la Preintervención se encuentran 
diferencias estadísticamente significativas, respecto a la Postintervención y respecto al 
Seguimiento. El signo negativo de los guarismos que indican las diferencias de medias 
informa del mayor valor de las medias referidas a Postintervención y Seguimiento, como 











I  Columna 2
Gráfica: VIII.4.- Evolución de la variable "Niveles Coincidentes" en la 
__________ Preintervención , Postintervención y Seguimiento.__________
En conclusión, estos resultados confirman nuestra hipótesis inicial; tras el entre­
namiento en el Programa de la estrategia de elaboración de Esquemas, los niveles que 
realizan los estudiantes al esquematizar un texto y su orden se ajusta significativamente 
más a los del modelo presentado. No obstante los resultados se mantienen tan sólo par­
cialmente tras un mes sin intervención en la estrategia.
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3.-ANALISIS DE RESULTADOS DE LA VARIABLE "UNIDADES 
DE SIGNIFICADO DETECTADAS".
Como hemos visto en el análisis de las variables referidas a Niveles, los sujetos 
llegaban a establecer una mejor estructuración en jerarquías bien diferenciadas, mediante 
la aplicación del programa, sin embargo mediante las presente variable, pretendemos ana­
lizar si paralelamente el programa provoca beneficios en cuanto a captación de unidades 
de información relevante.
Con la variable "Unidades de Significado Detectadas", iniciamos el estudio de 
los apartados dedicados a Unidades de Significado. Así la variable, Unidades de Signifi­
cado Detectadas, tal y como se indicó en el capítulo metodológico inicial, hace referencia 
a la cantidad de unidades de significado o núcleos de información, que los sujetos 
plasman en sus elaboraciones y que son coincidentes con los que integran los modelos de 
esquema de cada texto, aunque en este caso no estén estrictamente ordenadas. Es decir, 
estima en términos porcentuales la riqueza en contenidos nucleares que el sujeto incluye 
al aplicar este estrategia de aprendizaje.
La tendencia de estas variable es aproximarse a cien, lo que significaría un ajuste 
máximo entre los dos esquemas comparados. Debido a ello, la hipótesis de trabajo plan­
teada supone que con el entrenamiento el número de "Unidades de Significados 
Detectadas" aumentará. Como consecuencia de ello, nuestro objetivo es reflejar la 
contribución de las diversas sesiones realizadas durante el programa de intervención, 
sobre el número de Unidades de Significado que los sujetos plasman en sus esquemas, 
independientemente de donde estén ubicadas en el modelo presentado, y constatar el 
incremento significativo, o no, de las mismas.
En cuanto al orden de presentación de esta variable, será similar a la utilizada en 
las anteriores: comenzamos por analizar los resultados obtenidos en la tercera y cuarta 
sesión, continuamos con el segundo bloque de sesiones, correspondientes a la quinta, 




3.1.- Evolución de las sesiones.
Como en los dos apartado anteriores, iniciamos el análisis del comportamiento 
de la variable, observando la evolución que experimenta el grupo experimental Esquema 
durante las sesiones de entrenamiento. Comenzaremos con los resultados del primer blo­
que de sesiones correspondientes a la tercera y cuarta.
3.1.1.- Análisis de los efectos del entrenamiento sobre la variable 
en las sesiones tercera y cuarta.
En principio, el análisis de varianza, de medias repetidas, cuyos datos funda­
mentales presenta la tabla VIII.7.- discurre en el mismo sentido de las previsiones efec­
tuadas. Obteniéndose una F de 72.69, significativa al .0001 ***
Asimismo, observando los descriptivos básicos obtenidos por el grupo en las 
dos sesiones, se comprueba, en primer lugar un claro incremento en esta variable, evolu­
cionando de un valor mínimo de 66.61 a la obtención de un valor 86.65 en la cuarta se­
sión.
Más detalladamente, se puede observar en la parte inferior de la tabla, la eviden­
cia del progreso en el incremento de las Unidades de Significado Detectadas de las se­
siones tercera y cuarta. En efecto, la comparación entre medias de las sesiones gozan de 
una gran magnitud. Además también se puede observar que esta diferencia es estadísti­
camente significativa
Tabla VIII.7.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas 
por el grupo experimental de Esquema en la «variable unidades de 
significado detectadas» en las sesiones tercera y cuarta con las medias y 
desviaciones típicas, así como la diferencia de medias y niveles de 
_______________________ significación de éstas.________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 1938.65
Tratamientos 1 5823.86 5823.86 72.69 .0001




SESIO N MEDIA DESV. TIPICA
TERCERA 66.61 9.96
CUARTA 86.65 7.07
COMPARACION DIF. MEDIAS F.SC H EFFE N . S .
TERCERA vs. CUA ITA  -20.04 72.69 *
A la luz de estos resultados, se puede aceptar tal y como se planteó en las hipó­
tesis de trabajo, que tras el entrenamiento, los estudiantes detectan un número mayor de 
unidades de significado en textos de tipo enumerativos.
Vamos a pasar a analizar en el siguiente apartado, para comprobar si también en 
otro tipo de textos se mantienen estas expectativas.
3.1.2.- Análisis de los efectos del entrenamiento sobre la variable 
en las sesiones quinta, sexta y séptima.
En esta ocasión, el análisis de varianza, global intragrupo cuyos resultados apa­
recen en la tabla VIII.8.-, arroja un valor p de .024.
La parte intermedia de la tabla pone de manifiesto la evolución experimentada 
por el grupo en la variable "Unidades de Significado Detectadas", presentando la media y 
desviación típica propias de cada una de las sesiones. Vemos como el valor máximo se 
detecta en la sesión quinta (61.45), obteniendo valores más elevados, a la vez que prácti­
camente similares la sexta y séptima sesión con una puntuación de máxima de 68.62.
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Esta información señala que la evolución de la variable en este bloque de sesio­
nes, es bastante favorable si bien no alcanza los altos niveles de significación que alcanzó 
con anterioridad, en las sesiones tercera y cuarta.
Tabla VIII.8.- Análisis de V arianza de las puntuaciones obtenidas 
por el grupo experimental de Esquema en la «variable unidades de 
significado detectadas» en las sesiones quinta, sexta y séptim a con las 
medias y desviaciones típicas, así como la diferencia de medias y niveles 
■ ■ ■____________________de significación de éstas.________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 4136.88
Tratamientos 2 982.722 491.36 3.98 .024
Error 56 6900.70 123.22
Total 86 12020.30




COMPARACION DIF. MEDIAS F .S C H E F F E N . S .
Quinta vs. Sexta -7.16 3.02 *
Quinta vs. Séptima -7.09 2.95 *
Sexta vs. Séptima .076 3.41 *
La parte inferior de la tabla ofrece los resultados de la comparación entre sesio­
nes, poniendo de manifiesto la existencia de diferencias significativas entre todas las 
comparaciones realizadas, con unas diferencias de medias siempre negativas, a excepción 





TERCERA CUARTA QUINTA SEXTA SEPTIMA
Gráfica: VIII.5.- Evolución de las sesiones de entrenamiento en la varia- 
________________ble "Unidades de Significado Detectadas**________________
Como conclusión a este apartado señalamos que el grupo de intervención en ela­
boración de Esquemas, evidencia un incremento significativo a lo largo de las sesiones, 
aunque de nuevo si comparamos el primer grupo de sesiones con el segundo vuelve a 
notarse la dificultad de los diferentes tipos de textos trabajados, como puede apreciarse en 
la gráfica VIII.5.- en donde aparecen claramente diferenciados los dos grupos, observán­
dose que a partir de la sesión quinta, vuelve a incrementarse la cantidad de Unidades de 
Significado Detectadas, cumpliéndose así el objetivo de la intervención respecto a esta 
variable.
3.2. Evolución de la variable en la preintervención, postinterven­
ción y seguimiento.
Una vez verificados los resultados provocados por la intervención en las distin­
tas sesiones de entrenamiento en la variable que nos ocupa, y habiendo comprobado que 
tal y como se apuntaba en las hipótesis inicial, la variable ha sufrido un incremento signi­
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ficativo, vamos a dirigir esta parte última, a verificar si las variaciones entre las pruebas 
de las distintas fases de la intervención gozan de entidad suficiente como para alcanzar la 
significatividad estadística.
En principio, el análisis de varianza de medidas repetidas, cuyos datos funda­
mentales presenta la tabla Vffl.9., discurre en el mismo sentido de las previsiones efec­
tuadas, obteniéndose una F de 87.4, significativa al .0001 ***.
Tabla VIII.9.- Análisis de V arianza de las puntuaciones obtenidas 
por el grupo experim ental de Esquema en la «variable Unidades de Signi­
ficado Detectadas» en las pruebas de Preintervención, Postintervención y 
Seguimiento, con las medias y desviaciones típicas, así como la dife- 
___________rencia de medias y niveles de significación de éstas.___________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 7639.8
Tratamientos 2 19613 9806.5 87.4 .0001
Error 56 6277.6 112.1
Total 86 33530.4
PRU EBA MEDIA DESV. TIPICA
PREINTERVENCION 28.2 10.4
POSTINTER VEN CION 65.6 13.5
SEGUIMIENTO 48.3 14.3
COMPARACION DIF. MEDIAS F .S C H E F F E N . S .
PRE. vs. POST. -36.7 87.3 *
PRE. vs. SEGUIM. -19.4 24.3 *
POST. vs. SEGUIA 17.3 19.4 *
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En la parte central de la tabla se puede observar los descriptivos básicos obteni­
dos por el grupo en las tres pruebas aplicadas. Se comprueba, en primer lugar, un claro 
incremento en esta variable, evolucionando de un valor mínimo en la Preintervención de 
28.8 a la obtención de un valor máximo de 65.6 en la Postintervención, para descender 
sensiblemente a una puntuación de 43.3 en el Seguimiento, aunque todavía esta puntua­
ción está lejana a la situación inicial previa a la intervención.
Las comparaciones de medias entre pruebas dos a dos, que se presentan al final 
de la tabla, arrojan valores significativos en las tres comparaciones posibles. Estos resul­
tados señalan que la Preintervención manifiesta un nivel muy inferior en Unidades de 
Significado Detectadas respecto a las otras pruebas. Las diferencias gozan de gran 
magnitud, diferencias además todas ellas significativas, sólo en la comparación Postse­
guimiento- Seguimiento tienen la diferencia un valor positivo.
La gráfica VIII.6.- que se presenta a continuación, permite visualizar la evolu­




Gráfica: VIII.6.- Evolución de la variable "Unidades de Significado 
Detectadas" en la Preintervención , Postintervención y Seguimiento,
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Por tanto, la conclusión fundamental de este apartado es señalar que la progre­
sión manifestada por el grupo que sigue el Programa de Esquema, coincide con la auspi­
ciada por la hipótesis: el incremento significativo de Unidades de Significado Detectadas 
en la Postintervención inmediata, manteniéndose, aunque atenuados, estos resultados con 
el paso del tiempo.
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4.- ANALISIS DE RESULTADOS DE LA VARIABLE "UNIDA­
DES DE SIGNIFICADO ORDENADAS".
La última variable que define la calidad de un buen Esquema es la que denomi­
namos "Unidades de Significado Ordenadas".
Una vez conocidos los efectos en las variables referidas a Niveles y en la varia­
ble "Unidades de Significado Detectadas", pasamos a estudiar la que a priori es consi­
derada como la variable más importante del bloque de Unidades de Significado, ya que 
añade el orden a la cuantificación.
En el capítulo metodológico inicial, dentro del apartado destinado a la definición 
de variables, quedó definida esta variable como los núcleos de información con peso es­
pecífico dentro del texto, expresados por el sujeto y que coinciden en su nivel corres­
pondiente con el modelo, teniendo en cuenta el orden, fundamental en la estructuración 
espacial y en la estrategia de elaboración de Esquemas.
Pronosticábamos en el planteamiento de las hipótesis que se trataba de una va­
riable fundamental dentro del bloque que integran las Unidades de Significado. Siendo la 
más exigente, ya que como hemos expuesto con anterioridad, además de cantidad busca 
calidad, puesto que además de estar presente ha de estar ubicada estrictamente en el nivel 
correspondiente según modelo.
Ya hemos visto en los apartados anteriores de este mismo capítulo, cómo ha 
afectado el entrenamiento de estudiantes en nuestro programa, en el resto de variables. En 
el presente subapartado trataremos de reflejar la contribución de las diferentes sesiones de 
entrenamiento sobre el número de "Unidades de Significado Ordenadas" que los 
estudiantes son capaces de plasmar en sus esquemas en concordancia con el modelo 
presentado, y de constatar, en su caso el incremento significativo de los mismos.
4.1.- Evolución de las sesiones de entrenamiento.
Este apartado se dedica a comprobar la evolución seguida desde la tercera a la 




estudio. Como en el resto de variables hacemos dos tipos de comparaciones en función 
de la estructura del texto.
4.1.1.- Análisis de los efectos del entrenamiento sobre la variable 
en las sesiones tercera y cuarta.
Los datos que recoge la tabla VIII. 10.- se refieren a los datos obtenidos del aná­
lisis de varianza de las puntuaciones de Unidades de Significado Ordenadas, tomando 
como fuentes de variación las sesiones tercera y cuarta. Comprobamos que aquí también 
aparecen diferencias significativas entre las sesiones. El valor de F de 33.89 con una p 
asociada de .0001*** así lo demuestra.
La parte central de la tabla aporta las medias y desviaciones típicas de esta varia­
ble, en las dos sesiones con las que estamos trabajando. Podemos comprobar que la se­
sión cuarta obtienen una puntuación de 52.55 inferior al obtenida en la cuarta sesión que 
es de 73.9
Tabla VIII.10.- Análisis de Varianza de las puntuaciones 
obtenidas por el grupo experimental de Esquema en la «variable unidades 
de significado ordenadas» en las sesiones tercera y cuarta con las medias 
y desviaciones típicas, así como la diferencia de medias y niveles de 
________________________ significación de éstas.________________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 8649.74
Tratamientos 1 6614.67 6614.67 33.89 .0001
Error 28 5464.334 195.15
Total 57 20773.76





COMPARACION DIF. MEDIAS F.SC H EFFE N . S .
TERCERA vs. CUARTA -21.35 33.89 *
La parte final de la tabla nos presenta la diferencia de las medias y el nivel de 
significación éstas. Dicha comparación de signo negativo, indica que ha habido una evo­
lución favorable y además esta diferencia, alcanza significatividad estadística
Se evidencia así un gran efecto tras las primeras sesiones de e aprender a elabo­
rar Esquemas. Podemos comprobar pues que respecto el primer Bloque de sesiones, la 
variable Unidades de Significado Ordenadas manifiesta una clara y significativa mejora, 
tal y como se apuntaba en las hipótesis planteadas.
4.1.2.- Análisis de los efectos de la intervención sobre la variable 
en las sesiones quinta, sexta y séptima.
Seguidamente presentamos el análisis de las comparaciones entre las tres sesio­
nes restantes. La tabla VIII. 11.- muestra los resultados del análisis de varianza de medias 
repetidas efectuado. Constatamos de nuevo que aparecen diferencias estadísticamente 
significativas entre las sesiones, así al valor de f de 50.49 le corresponde una p asociada 
de .0001 ***.
Tabla V11I.11.- Análisis de Varianza de las puntuaciones 
obtenidas por el grupo experimental de Esquema en la «variable unidades 
de significado ordenadas» en las sesiones quinta, sexta y séptima con las 
medias y desviaciones típicas, así como la diferencia de medias y niveles 
_______________________ de significación de éstas._______________________
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 5264.9'
Tratamientos 2 15244.55 7622.27 50.49 .0001
Error 56 8454.10 150.96
Total 86 28963.61
VIII.-EFICACIA DEL PROGRAMA.




COMPARACION DIF. MEDIAS F .S C H E F F E N . S .
Quinta vs. Sexta -19.07 17.47 *
Quinta vs. Séptima -32.24 49.93 *
Sexta vs. Séptima -13.16 8.32 *
Analizando las medias y desviaciones típicas obtenidas en cada una de las tres 
sesiones medidas, que se presentan en la parte central de la tabla, podemos comprobar 
que todas las diferencias se deben a la gran mejora experimentada desde la quinta hasta la 
séptima sesión, de este modo la media de la quinta sesión es de 27.55, mientras que la 
correspondiente a la séptima es de 59.72, lo que demuestra una mejora de resultados en 
la variable Unidades de Significado Ordenadas en este tipo de textos. Pero de nuevo si 
comparamos estas sesiones, con las sesiones anteriores, en donde se trabajaba con textos 
enumerativos, los resultados más bajos de esta últimas vuelven a detectar el cambio a 
textos expositivos con valor argumental, de mayor complejidad.
La parte final de la tabla nos presenta las diferencias de medias y los niveles de 
significación de éstas. Observamos así que en todas las comparaciones realizadas el valor 
es de signo negativo, lo que indica que sí ha existido evolución, y además todas las com­
paraciones indican que existen diferencias significativas.
Los mismos resultados podemos observarlos de manera más plástica en la grá­





TERCERA CUARTA QUINTA SEXTA SEPTIMA
Gráfica: V III.8.- Evolución de las sesiones en la variable "Unidades de 
________________________ significado O rdenadas".________________________
4.2.- Evolución de la variable en la Preintervención, P ostin ter­
vención y Seguimiento.
Los resultados anteriores presentados, apuntan a que el grupo que sigue el pro­
grama muestra una tendencia a mejorar en la variable Unidades de Significado Ordenadas 
en los diferentes tipos de textos. De cualquier modo, este último apartado, se dirige a ve­
rificar si también, las variaciones entre pruebas gozan de entidad suficiente como para al­
canzar la significativdad estadística.
A continuación, presentamos la evolución de esta variable en las pruebas de 
Preintervención, Postintervención y Seguimiento.
En principio, el análisis de varianza de medias repetidas, cuyos datos fundamen­
tales se presentan en la tabla VIII. 12.-, discurre en el mismo sentido de las previsiones 
efectuadas. Obteniéndose una F de 52, con una p significativa al .0001***, lo que indica 
la existencia de diferencias significativas entre las distintas fases de la intervención.
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Tabla VIII.12.- Análisis de V arianza de las puntuaciones 
obtenidas por el grupo experimental de Esquema en la «variable Unidades 
de Significado O rdenadas» en las pruebas de Preintervención, 
Postintervención y Seguimiento, con las medias y desviaciones típicas, 
así como la diferencia de medias y niveles de significación de éstas.
F. Variación GL SUMA CUADRAT MEDIA CUADRAT Valor de F Valor de p
Sujetos 28 7796.7
Tratamientos 2 13323.6 6661.8 52 .0001
Error 56 7167.7 127.9
Total 86 28288.2




COMPARACION DIF. MEDIAS F .S C H E F F E N . S .
PRE. vs. POST. -28.6 46.5 *
PRE. vs. SEGUIM. -22.8 29.5 *
POST. vs. SEGUI1V 5.8 1.9 *
Adicionalmente, la tabla presenta los descriptivos básicos de las Unidades de 
Significado Ordenadas del grupo en las pruebas aplicadas. Se comprueba un claro incre­
mento en esta variable, tras la intervención .
Más especificamente, la tabla en su parte inferior, muestra la comparación entre 
pruebas dos a dos, arrojando valores significativos en las tres comparaciones posibles. 
Estos resultados señalan que la Preintervención manifiesta un nivel muy inferior en Uni­
dades de Significado Ordenadas respecto a las otras pruebas, las diferencias gozan de
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gran magnitud, lo que indica que curiosamente esta variable, con el transcurso del 
tiempo, aun sin ningún tipo de entrenamiento específico, tiende a mejorar, a pesar de que 
desciende ligeramente respecto a la Postintervención inmediata.
Como conclusión, tras el entrenamiento en el Programa de aprender a elaborar 
Esquemas, la media de Unidades de Significado perfectamente ubicadas en los niveles 
correspondientes según el modelo presentado, que los estudiantes detectan, aumenta sig­
nificativamente respecto a la fase de Preintervención, como puede apreciarse en la gráfica
VIII.8.
I  Columna 2
PREINTERVEN POSTINTERVEN SEGUIMIENTO
Gráfica: V III.8.- Evolución de la variable "Unidades de Significado O r­
denadas" en la Preintervención, Postintervención y Seguimiento.
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5.- SINTESIS DE RESULTADOS RESPECTO A LOS EFECTOS 
DE LA INTERVENCION SOBRE LAS VARIABLES INTERNAS DEL 
ESQ U EM A .
En este apartado final del capítulo destinado al análisis de resultados de las va­
riables propias del Programa, pretendemos ofrecer una visión global sobre las variable 
analizadas, conjugando tanto los resultados obtenidos en la evolución de las elaboracio­
nes de los estudiantes en las cinco sesiones de entrenamiento, como los efectos que el 
programa tiene sobre esta variable en las distintas fases de la intervención.
- Hemos podido comprobar, en primer lugar, siguiendo el orden de exposición 
de los anteriores apartados, los efectos de la intervención sobre la variable "Cantidad 
Total Niveles". En la evolución de los estudiantes en las sesiones de entrenamiento, 
comprobamos que éstos han aprendido a estructurar los textos por niveles, ajustándose 
progresivamente al modelo proporcionado, descendiendo muy suavemente en la sexta 
sesión, si bien sigue siendo superior a la situación de la tercera sesión. Como hemos 
visto en el resto de variables, la variable se muestra sensible al cambio de tipo de texto, 
ya que al trabajar con textos más fáciles los resultados de la cuarta sesión alcanza 
porcentajes cercanos a cien.
El grupo obtiene también un incremento altamente significativo en el número de 
niveles tras la intervención, ajustándose progresivamente al modelo de referencia, man­
teniéndose parcialmente estos resultados con el paso del tiempo, ya que en la fase de Se­
guimiento el número de niveles disminuye respecto a la fase de Postintervención, pero si­
gue siendo significativamente superior a los que obtiene en la fase de Preintervención.
- En cuanto a la variable Niveles Coincidentes, en relación a las sesiones de 
entrenamiento se aprecia una evolución positiva tras la instrucción, siendo ésta también 
sensible a los diferentes tipos de textos; obteniéndose un alto nivel de significación 
estadística en el primer bloque de análisis referido a textos enumerativos, encontrándose 
en el segundo bloque de análisis, referido a textos expositivos, puntuaciones más bajas 
aunque como en otras ocasiones de sentido ascendente a partir de la quinta sesión. Por lo 
que afecta a la evolución manifestada por esta variable respecto a las tres fases de la 
intervención, decir que en cuanto a la situación inicial, tanto los resultados de 
Postintervención, como los de Seguimiento, experimentan un incremento, aunque en el
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caso del Seguimiento, se experimenta un descenso, ya que sus resultados son 
sensiblemente inferiores a la Postintervención pero en cualquier caso, superiores a los 
resultados obtenidos en la fase de Preintervención. El análisis de varianza efectuado 
alcanza una significatividad muy elevada, por lo que estos resultados garantizan la 
atribución de las diferencias posteriores tanto en la Postintervención como en el 
Seguimiento, a la intervención aplicada.
Los efectos de las sesiones de entrenamiento producidos en la variable "Unida­
des de Significado Detectadas", constatan que hay una evolución en la línea esperada. 
Con el paso de las sesiones, son más las unidades de significado detectadas, que coinci­
den con el modelo. Siendo estas variaciones estadísticamente significativas. Mostrándose 
el Programa de nuevo, sensible a los diferentes tipos de texto, las medias de las dos pri­
meras sesiones son más altas y diferentes entre sí, comparadas con las de las tres últimas 
sesiones. En la comparación de las tres fases de la intervención, aparecen también dife­
rencias estadísticamente significativas, y en el sentido esperado. Así los alumnos del 
grupo experimental entrenado en la estrategia de elaboración de Esquemas, muestran en 
la Postintervención inmediata, niveles muy superiores y estadísticamente significativos, 
manteniéndose el incremento aunque algo atenuado, al mes de no haber tenido ninguna 
instrucción. Como resumen, cabe confirmar la evidente mejora que produce la interven­
ción efectuada como se había señalado en las hipótesis de trabajo.
- Por último, en la variable referida a Unidades de Significado Ordenadas, se da 
igualmente un incremento de gran magnitud de la media de la cuarta sesión respecto a la 
tercera, trabajándose en ambas con textos enumerativos. En las sesiones quinta, sexta y 
séptima en las que se trabaja con textos con exposiciones de valor argumental, se dan di­
ferencias significativas en la línea esperada entre las medias de las sesiones quinta y 
sexta, entre la quinta y séptima y entre la sexta y séptima. Tal y como sucedía con la va­
riable anterior, el aumento mayor es el que se da de la tercera a la cuarta sesión. Diferen­
ciando entre los dos tipos de textos, a pesar de la tendencia a aumentar con el entrena­
miento, la media de la última sesión con textos de estructura más compleja, la más alta, 
supera muy levemente a la media alcanzada en la tercera sesión con textos de exposicio­
nes enumerativas. Estudiando las comparaciones entre las distintas fases de intervención, 
respecto a la variable "Unidades de Significado Ordenadas" que además de aportar 
información cuantitativa, proporciona calidad, entendida como que los núcleos de 
información están colocados en el nivel que les corresponde, ajustándose al esquema ] 
modelo presentado, detectamos en esta ocasión, que tras la intervención el grupo j|
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entrenado en la estrategia de elaboración de Esquemas, consigue diferencias 
significativas, comprobándose que transcurrido un mes desde la intervención se mantiene 
la mejora aunque atenuada.
Estos resultados ratifican parcialmente al menos, las hipótesis planteadas de 
mejora en la elaboración de Esquemas en el grupo entrenado con el programa creado para 
tal fin, manteniéndose en general los resultados significativos, aunque sensiblemente 
atenuados en la fase de Seguimiento.
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IX.- EL RENDIMIENTO OBJETIVO COMO CRITERIO DE 
EFICACIA DEL PROGRAMA.
El objetivo de este capítulo destinado al análisis de datos, que vamos a 
comentar, es mostrar, analizar y contrastar los efectos diferenciales sobre rendimiento 
objetivo de las distintas intervenciones efectuadas. Es decir, se pretende comprobar si las 
intervenciones efectuadas ejercen algún influjo sobre el rendimiento y en qué grado. Así, 
comprobaremos la evolución manifestada por los cuatro grupos intervinientes en la 
investigación.
De este modo, y tal como se indicó con anterioridad en el capítulo destinado a 
analizar la homogeneidad inicial de los distintos grupos, después de comprobar ésta, se 
entregaron a los estudiantes dos textos paralelos, el primero al concluir la intervención, y 
el segundo a los treinta días, que nos sirvieron como, Postintervención y Seguimiento. 
Cada uno de ellos llevaba asociado una prueba objetiva, conformada por ítemes de elec­
ción entre cuatro alternativas, que recogían los contenidos considerados por el equipo de 
psicólogos como fundamentales, y que nos servía como medida directa del grado de 
asimilación de la información de los citados textos en las dos fases de intervención.
A continuación, de forma similar a capítulos precedentes, nos dedicaremos ana­
lizar los resultados obtenidos por los distintos grupos comprobando si existen diferencias 
significativas entre ellos tras las intervenciones.
Posteriormente, presentaremos la evolución individual en la variable Rendi­
miento Objetivo de cada uno de los grupos participantes, comprobando si existen dife­
rencias significativas entre ellos, tras las distintas intervenciones realizadas. De este 
modo, obtenemos información complementaria al tomar como criterio las puntuaciones 
que cada uno de ellos obtienen en la variable que nos ocupa. Como en anteriores ocasio­
nes la técnica utilizada ha sido el análisis de varianza de medias repetidas.
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1.- RESULTADOS OBTENIDOS EN LAS DISTINTAS FASES.
1.1.- Análisis de los resultados intergrupos en la Postinterven­
ción.
Con el objetivo de constatar si las diferentes intervenciones aplicadas producían 
efectos con diferencias significativas a nivel estadístico, sobre el Rendimiento Objetivo se 
realizó inmediatamente después de concluir la aplicación del programa, y una vez consta­
tada la homogeneidad inicial de los grupos, una prueba objetiva paralela a la anterior ba­
sada en el texto " Origen, Desarrollo y Evolución del Radar". Los resultados en esta 
prueba se presentan en este apartado bajo el epígrafe de Postintervención.
La tabla IX. 1. ofrece los resultados del correspondiente Análisis de Varianza, 
tomando como fuente de variación las intervenciones efectuadas y como variable depen­
diente el Rendimiento Objetivo. Verificamos, que en esta ocasión se obtienen diferencias 
que alcanzan un nivel de significación muy alto, con un valor de p de.0001***. Por 
tanto, en términos probabilísticos se constata que estas diferencias no son debidas al azar 
sino a los efectos ejercidos por los tratamientos aplicados.
Adicionalmente se presenta la Media y Desviación típica y así los descriptivos 
propios de cada condición, nos permiten constatar que el grupo que sigue la intervención 
en la estrategia de elaboración de Esquemas es el que obtiene un valor medio superior al 
obtenido por el resto de grupos, con una puntuación de 8.29, seguido por el grupo expe­
rimental de Subrayado que obtiene un valor medio de: 7.64 y siguen a gran distancia el 
grupo Motivación (6.06) y aún más lejano el grupo Control con una puntuación de 4.98.
De modo más detallado, mediante el análisis de comparación dos a dos entre 
grupos, podemos comprobar entre qué grupos en concreto aparecen diferencias estadísti­
camente significativas y en qué dirección. Así, podemos comprobar a partir de los datos 
reflejados en la tabla, en primer lugar, la superioridad estadística de los grupos instruidos 
en estrategias de aprendizaje, frente a los grupos no intervenidos, ya que de hecho, las 
comparaciones efectuadas entre el grupo experimental de Esquema y el grupo experimen­
tal de Subrayado, son las únicas que no presentan diferencias significativas de identidad
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suficiente para no ser atribuidas al azar. Sin embargo, no ocurre lo mismo con el resto de 
las comparaciones efectuadas entre todos los grupos.
Por tanto a nivel de la prueba de Postintervención, podemos hablar no sólo de 
tendencia sino de mejora estadísticamente significativa, en cuanto a Rendimiento Obje­
tivo, por parte de los dos grupos experimentales.
Tabla IX.l.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas por
los grupos en la POSTINTERVENCION, con las medias y desviaciones 
obtenidas por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel de 
____________________________ significación.____________________________
F. Variación GL SUMA CUADRA. MEDIA CUADRA. Valor de F Valor de p
Entre 3 195.329 65.11 20.427 .0001
Intra 111 353.806 3.187
Total 114 549.135
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 8.299 1.316
GRUPO SUBRAYADO 7.643 1.21
GRUPO MOTIVADO 6.069 1.871
GRUPO CONTROL 4.989 2.448
Comparación Dif. de Medias________F.Scheffe_________N.S.
E vs.S .656 .641 —
E vs.M 2.23 7.543 *
E vs. C 3.31 16.617 *
S vs.M 1.574 3.692 *
S vs. C 2.654 10.495 *
M vs C 1.08 1.769 *
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Los descriptivos de cada condición que se reflejan en la tabla, constatan que los 
grupos que siguen la intervención en Esquema (E) y Subrayado (S) son los que obtienen 
los valores superiores, a gran distancia de las condiciones Motivado (M) y Control (C).
Los grupos de intervención en estrategias, obtienen resultados muy similares, 
aunque en esta ocasión el grupo Esquema obtiene una media superior al de Subrayado en 
la variable de Rendimiento Objetivo; sin embargo en el resto de comparaciones si que se 
presentan diferencias estadísticamente significativas. Estos hechos apuntan a la efectivi­
dad de la intervención tanto de Esquema como de Subrayado sobre el Rendimiento Obje­
tivo, en el sentido auspiciado por las hipótesis de trabajo.
En definitiva, los resultados de la Postintervención indican la eficacia del pro­
grama de Esquema - también del programa de Subrayado - en lo que respecta a la mejora 
del rendimiento objetivo sobre textos previamente estudiados siguiendo la estrategia de 
estudio oportuna.
1.2.- Análisis de los resultados intergrupos en el Seguimiento.
Tras la intervención, una vez transcurridos treinta días, se aplicó, de forma simi­
lar a lo efectuado en la Postintervención, una prueba paralela a la anterior basada en el 
texto "Origen, Desarrollo y Evolución de la Imprenta", con el objetivo de verificar si los 
efectos de la intervención sobre la variable Rendimiento Objetivo se mantienen o no a lo 
largo del tiempo. Así, tras un periodo sin ningún tipo de intervención sobre los grupos, 
se intentó constatar si los efectos positivos reseñados seguían produciéndose.
Después de la oportuna corrección de pruebas se efectuó el análisis de varianza 
correspondiente entre condiciones, obteniendo los resultados que se presentan en la tabla
IX.2., tomando como fuente de variación la intervención diferencial efectuada y como 
variable dependiente el Rendimiento Objetivo.
De nuevo, tal como ocurría en la Postintervención inmediata, el análisis mani­
fiesta diferencias altamente significativas en esta ocasión obteniéndose una F de 28.49 
asociada a una p de gran entidad estadística con un valor de.0001***.
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Tabla IX.2.- Análisis de Varianza de las puntuaciones obtenidas por 
los grupos en el SEGUIMIENTO, con las medias y desviaciones obteni­
das por cada grupo y la comparación grupo a grupo con su nivel de signi­
ficación.
F. Variación GL SUMA CUADRA. MEDIA CUADRA. Valor de F Valor de p
Entre 3 282.726 94.242 28.497 .0001
Intra 111 367.082 3.307
Total 114 649.809
GRUPO MEDIA DES. TIPICA
GRUPO ESQUEMA 7.585 1.547
GRUPO SUBRAYADO 7.869 1.649
GRUPO MOTIVADO 5.23 1.697
GRUPO CONTROL 4.15 2.284
Comparación_____________ Dif. de Medias________F.Scheffe_________N.S.
E vs.S -.283 .115 —
E vs.M 2.355 8.107 **
E vs. C 3.436 17.25 **
S vs. M 2.638 9.991 **
S vs. C 3.718 19.851 **
M vs C 1.08 1.706 —
La media y desviación típica de cada grupo se presenta igualmente en la tabla. De 
forma similar a lo evidenciado en el apartado precedente, se constata que los grupos que 
siguen la intervención de instrucción en estrategias de aprendizaje en Esquema y Subra­
yado son los que obtienen puntuaciones medias superiores al resto de grupos. No obs­
tante, hay que reconocer que en este caso, es el grupo intervenido con el programa de 




Un análisis más detenido mediante las comparaciones grupo a gmpo, se presenta 
en la tabla y refrenda que los grupos de intervención en estrategias obtienen resultados 
parejos, no alcanzando las diferencias significatividad. No ocurre lo mismo en las 
comparaciones realizadas de los grupos Esquema y Subrayado respecto al grupo Control 
en donde las diferencias son significativas a favor de los grupos experimentales interveni­
dos. Cabe decir también, que las diferencias respecto el grupo Motivado aparecen en la 
tabla como estadísticamente significativas. No ocurre lo mismo con las diferencias exis­
tentes de le grupo Motivación respecto al grupo Control, en este caso las diferencias son 
pequeñas y atribuibles al azar.
En síntesis, estos últimos resultados vienen a confirmar, de nuevo, la efectividad 
del entrenamiento en estrategias específicas de estudio respecto a los grupos que no reci­
ben entrenamiento ni en elaboración de Esquemas y ni en Subrayado, en la variable de 
Rendimiento Objetivo, constatándose que tal y como ocurría en la Postintervención la 
efectividad de la intervención ya que las diferencias se producen conforme las hipótesis 
de trabajo iniciales.
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2- RESULTADOS OBTENIDOS POR LOS DISTINTOS GRUPOS.
A continuación, presentamos la evolución individual en la variable Rendimiento 
Objetivo de cada uno de los grupos participantes en la investigación. De este modo ob­
tendremos información adicional y complementaria, al tomar como criterio las puntua­
ciones que cada uno de los grupos obtiene en la variable que nos ocupa.
Esta exposición la comenzamos con el análisis de los resultados obtenidos por el 
grupo Control sobre el que no se efectúa intervención alguna, y lo concluiremos con el 
análisis de resultados del grupo experimental de elaboración de Esquemas. Pretendemos 
con este orden mantener una estructura coherente de la exposición de los datos, que faci­
lite el seguimiento de la investigación.
Trataremos pues, en esta segunda parte del capítulo, constatar la evolución experi­
mentada por el propio grupo, es decir, comprobar si tomando como criterio sus propias 
puntuaciones se puede hablar de mejora o incremento significativo de mejora como ten­
dencia, o bien de mantenimiento o descenso de nivel.
2.1.- Análisis de los resultados del Grupo Control.
Iniciamos el estudio con el análisis de los resultados, del grupo Control, tomando 
como variable la prueba objetiva de rendimiento y como fuente de variación los 
resultados obtenidos por el grupo en cada una de las fases de intervención.
Observamos en la parte superior de la tabla IX.3., los resultados obtenidos por el 
grupo, en la pruebas de Preintervención y Postintervención, constatándose la inexistencia 
de diferencias significativas entre las dos medias de estas pruebas obteniéndose una p. 
con un valor de.55.
De forma más evidente, la parte central de la tabla ofrece las medias propias de esta 
condición a lo largo de las dos pruebas de Preintervención y Seguimiento, constatándose 
su evolución en la variable Rendimiento Objetivo. Se puede observar que se alcanzan ni­
veles muy similares, si bien se manifiesta incluso una tendencia a presentar valores más
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bajos con el tiempo e la prueba de Seguimiento y con una probabilidad en este caso 
de.0057.
Tabla IX.3.- Resultados obtenidos por el grupo de CONTROL en en la 
preintervención, postintervención y seguimiento.
Med.Preintervención Med.Postintervención prueba t. N.S.
5.264 4.989 .6 .5533
Med.Preintervención Med.Seguimiento prueba t. N.S.
5.264 4.15 2.996 .0057
Med.Postintervención Med.Seguimiento prueba t. N.S.
4.989 4.15 1.952 .061
La última parte de la tabla refleja los resultados obtenidos por el grupo en la Postin­
tervención y en el Seguimiento, se puede observar la misma tendencia que comentábamos 
anteriormente. Así, el grupo experimenta una evolución en sentido negativo obteniendo 
en la prueba de Seguimiento unos niveles de nuevo inferiores a los obtenidos en la 
prueba de Postintervención y esto con un nivel de significación de.061.
Parece a la luz a de estos resultados que al no haber intervención alguna no pode­
mos atribuir tales diferencias a los efectos de la intervención, ¿cómo se explica que trans­
curridos siete y treinta días hayan podido variar tanto los resultados?.
Como posible explicación, quizás la falta de motivación al repetir el tipo de prueba, 
hacen que el grupo Control, pierda el interés por el tema ya desde la fase de Postinter­
vención, obteniendo resultados tan bajos. Son estas sólo posibles explicaciones sin com­
probar, indicadoras de la complejidad de la intervención y de la dificultad de control de 
todas las variables en el medio escolar.
Con todo, de éstos resultados se puede concluir, que el grupo Control no mejora 
con el tiempo, a pesar de que el tipo de actividad es idéntica y las pruebas muy similares 
entre sí; incluso se puede decir que con el tiempo y tal vez debido a la falta de novedad
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Rdto. Objetivo
Gráfica IX .1.- Evolución del grupo Control en Rendimiento Objetivo, en 
 las fases de Preintervención, Postintervención y Seguimiento._____
2.2.- Análisis de los resultados del grupo experimental Motivado.
El procedimiento a seguir en este apartado es similar a los anteriores, aunque en 
esta ocasión nos centraremos en el análisis de resultados en Rendimiento Objetivo pro­
pios de la intervención Motivacional, con la finalidad de constatar si se experimenta al­
guna evolución significativa.
En este caso, el tratamiento experimental que recibió el grupo Motivado recordamos 
que consistió en una simple motivación oral, realizada mediante la parte teórica de tres 
sesiones del Programa de entrenamiento en la estrategia de elaboración de Esquemas. Así 
mismo, hay que tener en cuenta que la hipótesis inicial planteada sobre este grupo en re­
lación a la variable que ahora se estudia, indicaba que no existirían discrepancias 
importantes entre las tres fases comparadas.
Podemos apreciar en la tabla correspondiente IX.4., en primer lugar, los resultados 
obtenidos al comparar las puntuaciones intragrupo obtenidas en las pruebas de Preinter-
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vención y Postintervención. Así se puede constatar la no existencia de diferencias signifi­
cativas entre las mismas, obteniéndose una p de.3. Se observa en este grupo un muy leve 
aumento en la puntuación alcanzada en la Postintervención y sin significatividad estadís­
tica.
Para constatar si esta pequeña mejora se mantiene, se pasó la prueba de Segui­
miento a los treinta días después de la intervención. En la parte central de la tabla, se 
puede observar los resultados de tal comparación, constatándose que el grupo no sólo no 
mantiene la mejora en la prueba de Seguimiento, sino que incluso presenta una regresión 
hacia las puntuaciones obtenidas en la Preintervención, pero incluso con unos resultados 
inferiores.
Tabla IX.4.- Resultados obtenidos por el grupo de MOTIVADO en 
en la preintervención, postintervención y seguimiento.
Med.Preintervención Med.Postintervención prueba t. N.S.
5.736 6.069 -.93 .3602
Med.Preintervención Med.Seguimiento prueba t. N.S.
5.736 5.23 1.344 .1897
Med.Postintervención Med.Seguimiento prueba t. N.S.
6.069 5.23 2.231 .0339
En la parte final de la tabla, se sigue poniendo de manifiesto que el grupo que ha 
recibido simplemente sesiones de motivación, no experimenta un incremento en las pun­
tuaciones desde la Postintervención hasta la última prueba aplicada, obteniendo niveles 
muy similares en las tres pruebas. Se observa también en esta parte de la tabla, que en 
todo caso, ninguna de las dos primeras diferencias alcanzan nivel de significación acep­
table, por lo que cabe decir que las diferencias se deben al azar, sólo en el caso de la 
comparación entre Postintervención y Seguimiento se pueden considerar aceptables, y 
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R.Objetivo
Gráfica IX.2.- Evolución del grupo Motivado en Rendimiento Objetivo, 
en las fases de Preintervención, Postintervención y Seguimiento.
2.3.- Análisis de los resultados del grupo experim ental de S ubra­
yado.
Aunque la investigación que aquí presentamos, va dirigida fundamentalmente a la 
validación de un programa de instrucción en la estrategia de elaboración de Esquemas, 
sin embargo creemos que es interesante, constatar la evolución de rendimiento manifes­
tada por el grupo que ha recibido instrucción en Subrayado. Por un lado, por que supone 
la instrucción en una estrategia de aprendizaje, y de otro, porque la metodología de tra­
bajo es similar a la seguida en la instrucción en la estrategia de elaboración de Esquemas.
La hipótesis inicialmente presentada, referida a este grupo, se redactó en términos 
de incremento tras la intervención en el Programa de estrategia aplicado.
La tabla IX.5., muestra la comparación de resultados obtenidos por el grupo de Su­
brayado, en la Preintervención, Postintervención y en el Seguimiento.
En primer lugar, la tabla muestra los resultados del análisis intragrupo con la pun­
tuaciones de la condición de intervención en Subrayado en las pruebas de Preintervención
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y Postintervención. Como se puede comprobar, el análisis indica la existencia de dife­
rencias significativas entre pruebas a un nivel de.0001. También se refleja en la tabla, las 
medias correspondientes a las dos pruebas, observándose claramente la evolución expe­
rimentada por este grupo. Comprobamos como en la Preintervención obtiene la media in­
ferior, experimentándose un gran incremento en la Postintervención inmediata. Más es­
pecíficamente experimentan un aumento, como también se refleja al observar el valor de t 
de -8.074 puntos.
Una vez conocido este hecho, se trata de comparar las puntuaciones de el resto de 
pruebas entre sí, para constatar si se mantiene la tendencia a mejorar en Rendimiento Ob­
jetivo tras la intervención, con el paso del tiempo.
Observando la parte central de la tabla, se puede apreciar la evolución experimen­
tada por el grupo desde la Preintervención hasta el Seguimiento. En este caso, podemos 
decir que la comparación entre pruebas de nuevo, tiene un alto nivel de significación, ya 
que se obtiene un valor de p de.0001***. Se ve claramente que ha existido una gran me­
jora desde la situación inicial previa a la intervención, hasta treinta días después de la 
misma, ya que en la Preintervención, el grupo obtenía una puntuación media de 5.61 y en 
el Seguimiento obtiene una puntuación media de 7.86.
Es decir, la instrucción en Subrayado, incrementa también con el paso del tiempo, 
el Rendimiento Objetivo del grupo de forma significativa respecto a la Preintervención.
Tabla IX.5.- Resultados obtenidos por el grupo experim ental de SUBRA­
YADO en en la preintervención, postintervención y seguimiento.
Med.Preintervención Med.Postintervención prueba t. N.S.
5.619 7.643 -8.074 .0001
Med.Preintervención Med.Seguimiento prueba t. N.S.
5.619 7.868 -6.927 .0001
Med.Postintervención Med.Seguimiento prueba t. N.S.
7.643 7.868 -.905 .3736
IX.-EL RENDIMIENTO OBJETIVO COMO CRITERIO.
En la última parte de la tabla aparecen las comparaciones entre Postintervención y 
Seguimiento. De su observación, se puede apreciar que la mejora no sólo se mantiene en 
este grupo, sino que incluso existe un nuevo incremento de más de dos décimas. Sin em­
bargo, en esta ocasión no podemos decir que las diferencias sean significativas pues la p 
tiene un valor de.37.
Como conclusión principal de los resultados presentados, se puede significar que el 
programa de intervención de Subrayado provoca y mantiene una mejora estadísticamente 
significativa del Rendimiento, una vez concluida la intervención alcanzando la mayor 
significatividad en la Postintervención. A continuación en la gráfica IX.3., presentamos 
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R.Objetivo
Gráfica IX.3.- Evolución del grupo Subrayado en Rendimiento Objetivo, 
en las fases de Preintervención, Postintervención y Seguimiento.
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2.4.- Análisis de los resultados del grupo experimental de 
Esquema.
Como apartado final de este capítulo, excepción hecha del punto que se refiere a 
las conclusiones, presentamos los resultados obtenidos en Rendimiento Objetivo, por el 
grupo de experimental de Esquema, tratando de constatar la progresión experimentada 
por el grupo, es decir, comprobar si tomando como criterio sus propias puntuaciones se 
puede hablar de mejora e incremento significativo, de mejora como tendencia, o bien de 
mantenimiento de nivel.
Recordar, que la hipótesis de trabajo se dirige hacia el incremento significativo 
en cuanto a la variable Rendimiento Objetivo. Anteriormente, y a nivel de comparación, 
ya se demostró la superioridad estadísticamente significativa, de este grupo frente a los 
grupos que no recibieron instrucción en estrategias de aprendizaje. Tan sólo aparecieron 
resultados muy similares frente al grupo experimental de Subrayado, obteniendo puntua­
ciones superiores en la Postintervención, el grupo experimental de Esquema, y ligera­
mente inferiores en el Seguimiento, pero en ningún caso alcanzaron significatividad esta­
dística.
Los resultados del análisis realizado se presentan en la tabla IX.6.-, son 
alentadoras como ya anteriormente se señalaba. Se constata en esta ocasión, la existencia 
de diferencias entre pruebas con un nivel de significación muy elevado .0001***, en el 
caso de la comparación de la evolución manifestada entre la Preintervención y la 
Postintervención. A su vez, y respecto a las misma pruebas se observa en la primera 
parte de la tabla la evolución de las medias obtenidas en cada prueba (Preintervención 
obtiene una puntuación de 5.8 y en Postintervención se obtiene un valor medio de 8.2). 
Así, aparece una t con un valor negativo de -8.97. Se detecta pues, una clara progresión 
en favor de la Postintervención, alcanzándose unos niveles muy superiores a los 
momentos previos a la intervención y que como se observará se mantiene a lo largo del 
tiempo.
En segundo lugar, se refleja en la tabla, la media obtenida por el grupo en la 
Preintervención y en el Seguimiento. Se vuelve a manifestar la misma tendencia, 
apareciendo de nuevo una t de signo negativo -5.35, también se constata la progresión 
estrictamente creciente de las puntuaciones medias del grupo. Como ya hemos 
observado, son ligeramente inferiores a las que existen entre Preintervención y
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Postintervención, probablemente debido al factor tiempo, pero en todo caso existe una 
mejora de casi dos puntos. Encontramos de nuevo, que esta mejora en el Rendimiento 
Objetivo habida desde la situación inicial hasta el control realizado treinta días después, 
no se debe al azar, pues como la tabla refleja, existe un alto nivel de significación entre 
estas dos pruebas alcanzando diferencias a un nivel de significación de.0001***.
Tabla IX.6.- Resultados obtenidos por el grupo experim ental de ES­
QUEMA en la preintervención, postintervención y seguimiento.
Med.Preintervención Med.Postintervención prueba t. N.S.
5.862 8.299 -8.977 .0001
Med.Preintervención Med.Seguimiento prueba t. N.S.
5.862 7.585 -5.355 .0001
Med.Postintervención Med.Seguimiento prueba t. N.S.
8.299 7.585 2.249 .0326
En tercer lugar, la tabla presenta las comparaciones entre resultados obtenidos en el 
grupo, en la Postintervención y Seguimiento. Muestra en este caso un valor de t que ya 
no es negativo, pues si bien el grupo mejora con respecto a la Preintervención, la magni­
tud del incremento no es tan grande. Así, encontramos que la media obtenida en la 
Postintervención es de 8.295 y en el Seguimiento es de 7.585. Es decir, que la tendencia 
a mejorar se mantiene, pero alcanza unos valores ligeramente inferiores. En este caso el 
nivel de significación es de.03.
Presentamos a continuación el gráfico IX.4., que facilita comprensión de los datos 
expuestos.
Según podemos deducir de tales resultado, estos datos resultan suficientemente 
clarificadores, ya que al comparar los resultados de la Preintervención con los de 
Postintervención inmediata y Seguimiento, encontramos una mejora clara, observándose 
además que ésta se mantiene con el tiempo, en ausencia de práctica dirigida en la 
aplicación de la estrategia. Por todo ello, se puede decir, que los resultados apuntan en el
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Gráfica IX.4.- Evolución del grupo Esquema en Rendimiento Objetivo, en 
 las fases de Preintervención, Postintervención y Seguimiento.______
334
IX.-EL RENDIMIENTO OBJETIVO COMO CRITERIO.
3.- CONCLUSIONES: LOS EFECTOS SOBRE EL
RENDIMIENTO OBJETIVO.
Este último apartado recoge las conclusiones más relevantes relacionadas con el 
Rendimiento Objetivo, algunas de ellas ya comentadas con anterioridad, tanto en lo refe­
rente a las comparaciones entre condiciones experimentales como en la progresión mani­
festada individualmente por cada una de ellas. Conclusiones que, en definitiva, atestiguan 
una relación directa entre el tipo de intervención aplicada y el rendimiento en la pruebas 
de Postintervención inmediata y de Seguimiento treinta días después de la intervención.
Inicialmente, se constató la homogeneidad previa en la Preintervención. Ya en la 
prueba de Postintervención inmediata se comprobó la superioridad de los grupos que 
reciben instrucción en estrategias de aprendizaje - Esquema o Subrayado -frente a los 
otros dos Motivación y Control. Efectivamente, encontramos resultados muy parejos 
entre los grupo de Esquema y Subrayado, aunque es el grupo experimental Esquema el 
que alcanza las puntuaciones más elevadas de todos los grupos que intervienen, en 
concreto respecto al grupo experimental de Subrayado estas diferencias no son signifi­
cativas, pero si frente al grupo Motivado y Control.
Por su parte, el grupo con intervención en la estrategia de Subrayado obtiene 
también diferencias significativas respecto al grupo Motivado y frente al grupo Control.
En la prueba de Seguimiento, los resultados inciden en la misma dirección, si 
bien en esta ocasión el grupo que sigue el programa de Esquema obtiene unos resultados 
ligeramente más bajos que en la Postintervención, aunque sigue manteniendo unas dife­
rencias significativas de entidad con el grupo Control y también respecto al grupo Moti­
vado.
En cuanto al análisis de evolución individual de cada grupo, los resultados tam­
bién apoyan a todas luces la efectividad del Programa de instrucción en la estrategia de 
Esquema y de Subrayado.
Así, según sucedió en investigaciones anteriores, el grupo Motivado no 
manifestó variaciones positivas que fueran significativas en su Rendimiento Objetivo. Se 
infiere de estos datos, que motivar a los estudiantes a utilizar una estrategia de aprendizaje 
no supone mejora alguna si no existe una instrucción adecuada en su desempeño.
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En cuanto al grupo Control, los resultados también siguen la línea esperada, la 
ausencia de variaciones significativas entre las pruebas cumplimentadas, dado que no se 
efectuó intervención alguna sobre él.
El grupo de instrucción en Subrayado, incrementó su Rendimiento Objetivo, 
obteniendo curiosamente sus mejores resultados en la prueba realizada a los treinta días 
de la intervención con un nivel de significación de 0.0001 ***.
Mención aparte merece el grupo que sigue el Programa de instrucción en elabo­
ración de Esquemas. Manifestando una fuerte mejora en la Prueba de Postintervención, y 
manteniendo a los treinta día, esta mejora respecto a la Preintervención de manera estadís­
ticamente significativa, si bien el efecto del tiempo hace que baje ligeramente, respecto a 
la prueba de Postintervención. Cabe decir pues, que las mejoras tras la intervención, apa­
recen claramente tanto a corto como a medio plazo y que en ambos casos, la evolución 
manifestada alcanza altas cotas de significadvidad.
■  PREINTERV 
E3 POSTINTERV 
□  SEGUIMIENTO
Esquema Subrayado Motivado Control
Gráfica IX.5.-: Evolución de los grupos participantes en la investigación 
en las pruebas Objetivas de Rendimiento Específico en las fases de 
___________ Preintervención, Postintervención y Seguimiento»___________
Para ilustrar estos resultados obtenidos en las pruebas objetivas de rendimiento es­
pecífico presentamos la gráfica IX.5, mediante la cual, podemos apreciar la evolución de
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los cuatro grupos participantes en la investigación en cada una de las fases en que hemos 
efectuado la medición.
En consecuencia, tanto la intervención en la estrategia de elaboración de Esquemas, 
como la de Subrayado muestran efectos positivos sobre el Rendimiento Objetivo, evi­
denciados tanto al considerar su progresión individual como las comparaciones con los 
grupos Motivado y Control. Así, se puede diferenciar claramente, en lo que respecta a 
esta variable, entre los grupos que reciben instrucción en estrategias de estudio y los que 
no.
Como conclusión y teniendo en cuenta todo lo anteriormente expuesto, podemos 
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X.- EL RENDIMIENTO ACADEMICO COMO CRITERIO DE 
EFICIACIA DEL PROGRAMA.
1.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN LEN
GUA
1.1.- Resultados grupo Control.
1.2.- Resultados grupo Motivado.
1.3.- Resultados grupo experimental de Subrayado.
1.4.- Resultados grupo experimental de Esquema.
2.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN TECNI
CAS DE COMUNICACION.
2.1.- Resultados grupo Control.
2.2.- Resultados grupo Motivado.
2.3.- Resultados grupo experimental de Subrayado.
2.4.- Resultados grupo experimental de Esquema.
3.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN MATE
MATICAS.
3.1.- Resultados grupo Control.
3.2.- Resultados grupo Motivado.
339
PARTE METODOLOGICA
3.3.- Resultados grupo experimental de Subrayado.
3.4.- Resultados grupo experimental de Esquema.
4.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN COI^
TABILIDAD GENERAL.
4.1.- Resultados grupo Control.
4.2.- Resultados grupo Motivado.
4.3.- Resultados grupo experimental de Subrayado.
4.4.- Resultados grupo experimental de Esquema.
5.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN MATE
MATICAS COMERCIALES.
5.1.- Resultados grupo Control.
5.2.- Resultados grupo Motivado.
5.3.- Resultados grupo experimental de Subrayado.
5.4.- Resultados grupo experimental de Esquema.
6.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN PRAC
TICAS ADMINISTRATIVAS.
6.1.- Resultados grupo Control.
6.2.- Resultados grupo Motivado.
6.3.- Resultados grupo experimental de Subrayado.
6.4.- Resultados grupo experimental de Esquema.
340
X.-EL RENDIMIENTO ACADEMICO COMO CRITERIO.
7.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN MECA
NOGRAFIA.
7.1.- Resultados grupo Control.
7.2.- Resultados grupo Motivado.
7.3.- Resultados grupo experimental de Subrayado.
7.4.- Resultados grupo experimental de Esquema.




X.-EL RENDIMIENTO ACADEMICO COMO CRITERIO.
X.- EL RENDIMIENTO ACADEMICO COMO CRITERIO DE 
EFICIACIA DEL PROGRAMA.
Hasta el momento, hemos analizado la efectividad del programa tomando como 
criterios la propia mejora en la técnica de esquematizar, así como observando los efectos 
que produce el programa en las pruebas de rendimiento objetivo. En ambos casos, se ha 
podido constatar que el programa produce los efectos positivos apuntados en las hipóte­
sis, observándose diferencias estadísticamente significativas para las cuatro condiciones 
experimentales, hecho este constataba la validez del programa. Sin embargo, no quere­
mos dejar de lado otro criterio que merece la pena tener en cuenta a la hora de medir la 
eficacia del programa, nos referimos al rendimiento Académico.
Tal y como se planteó en el capítulo metodológico inicial, un grupo de hipótesis 
de trabajo, se dirige a constatar la relación entre la estrategia de Esquema y el Rendi­
miento Académico en las evaluaciones escolares. Este es el objetivo fundamental que nos 
proponemos en este apartado.
De hecho, los resultados de la evaluaciones se desarrollan independientemente 
de la aplicación del programa, sin que tengan relación con el mismo, hasta el punto que 
ni siquiera los profesores encargados de la evaluación, eran conscientes de las condicio­
nes de intervención definidas en cada grupo. En principio, parece que resultará difícil en­
contrar una estrecha relación entre la aplicación del programa y mejora en el rendimiento 
en las distintas asignaturas, a pesar de lo cual entendemos que de darse esta relación cau­
sal positiva, la validez del programa sería más consistente en cuanto que enriquecida por 
la validez ecológica que supone considerar las notas ordinarias como criterio de la 
efectividad de un programa.
Para ello, y con el objeto de comprobar si existe relación entre la variable Es­
quema y Rendimiento Académico, seleccionamos las materias escolares más significati­
vas. De este modo se escogieron las asignaturas de: Lengua, Matemáticas, Técnicas de 
Comunicación, Prácticas Administrativas, Contabilidad General, Matemáticas Comercia­
les, y Mecanografía. Entendemos que estas asignaturas son las que más se ajustan, de­
bido a su contenido temático a las características de los textos de nuestra investigación.
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Hemos desestimado las asignaturas de Religión/Etica e Inglés /Francés debido a que es 
opcional del alumno, escoger una u otra, por lo que no se puede analizar los resultados 
del grupo globalmente considerado.
A lo largo de la exposición, iremos presentando las distintas características de 
las asignaturas; pensamos que esto es necesario pues al ser asignaturas específicas de la 
especialidad, no siempre son bien conocidas en lo que se refiere a los contenidos que 
abordan, y como entendemos, que para mostrar la eficacia del programa es necesario que 
los textos que se trabajan sean de contenido semántico, con un código proposicional para 
facilitar la transferencia de lo aprendido en el programa, es por lo que efectuamos este 
tipo de matizaciones. Por otra parte, el hecho de incluir Mecanografía ha sido precisa­
mente con el objetivo de poder contrastar con una asignatura que tienen un contenido 
fundamentalmente motriz.
Presentamos en primer lugar, las calificaciones obtenidas por los sujetos de cada 
uno de los diferentes grupos en la primera evaluación (puesto que por estas fechas aún no 
se había hecho la intervención) y las comparamos con las calificaciones obtenidas en la 
tercera evaluación. No consideramos la segunda evaluación, pues ésta tuvo lugar a du­
rante la semana de la intervención, por lo que los estudiantes evidentemente no pudieron 
aplicar la estrategia que estaban aprendiendo. Todas las asignaturas eran valoradas del si­
guiente modo: Muy Deficiente, Insuficiente, Suficiente, Bien, Notable, Sobresaliente, y 
las computamos según las equivalencias numéricas que marca la ley.
De otra parte, tampoco hemos considerado la evaluación final en la comparación 
realizada, pues ésta como es sabido, es producto de la media de las evaluaciones realiza­
das durante el curso, por lo que no discriminaría bien los beneficios que se pudieran deri­
var de la intervención.
Seguidamente, nos dedicaremos a relatar los resultados obtenidos por los 
distintos grupos comprobando la evolución experimentada por cada uno de ellos, así 
como si existen diferencias significativas tras las intervenciones efectuadas.
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1.-ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN LEN­
GUA.
Comenzamos con el estudio del análisis de la evolución de los resultados de las 
notas en esta asignatura en la evaluación previa a la intervención y en el trimestre poste­
rior a ella. Los contenidos de esta asignatura durante la primera evaluación son de repaso 
de los contenidos dados en los últimos cursos de la EGB. A partir de la segunda y en la 
tercera evaluación se amplían conocimientos tanto teóricos como de aplicación de los 
mismos.
1.1.-Resultados grupo Control.
Podemos observar, según se aprecia en la tabla X.I., que este grupo en la pri­
mera evaluación obtuvo una puntuación media de 5. 06 y que sin embargo, tendió a ba­
jar en la segunda evaluación ya que como se aprecia en la tabla la media en este caso es de 
4.69.
También se puede observar en la tabla, las diferencias de medias entre la pri­
mera y tercera evaluación, están muy próximas a ser estadísticamente significativas, ya 
que la p. presenta un valor de .06.
Tabla X.I.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Control antes y después del tratamiento en la variable Lengua, con 
el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
5.060 4.692 1.886 .06
Por tanto, se puede concluir a la luz de estos resultados, que el grupo Control en 
la asignatura de lengua tiene una tendencia, como cabía esperar, a obtener puntuaciones 
que tienden a descender a lo largo de las evaluaciones, de manera estadísticamente signi­
ficativa. Este descenso, se puede entender si tenemos en cuenta, como hemos explicado 
anteriormente, que en la primera evaluación no se explican contenidos nuevos y es a par­
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tir de ese momento en que el profesorado imparte nueva materia, y por tanto cuando el 
alumno tiene que estudiar de modo más estratégico.
1.2.- Resultados grupo experimental Motivado.
La Tabla X.2., presenta los resultados de las comparaciones efectuadas dentro 
del grupo, entre la primera y tercera evaluación, en la asignatura de Lengua. En esta oca­
sión, no se observan diferencias significativas entre los resultados obtenidos en las dos 
evaluaciones, ya que la p. tiene un valor de .74, lo cual confirma que este tipo de inter­
vención no provoca efectos importantes que no sean debidos al azar, en el Rendimiento 
Académico respecto a la asignatura de Lengua.
Podemos observar, según se aprecia en la tabla, que este grupo inicialmente ob­
tuvo una puntuación media de 5.27, mientras que en la tercera evaluación la puntuación 
media del grupo disminuía ligeramente su valor ya que como se aprecia en la tabla la 
media en este caso es de 5.17.
Tabla X.2.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Motivado antes y después del tratamiento en la variable 
Lengua, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
5.276 5.172 .324 .74
Como conclusión de este punto, indicar que la intervención en el grupo de Moti­
vación, no produce efectos significativos sobre la variable que nos ocupa, teniendo como 
en el caso del grupo Control, una tendencia a disminuir las calificaciones a lo largo del 
curso.
1.3.- Resultados grupo experimental de Subrayado.
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Podemos observar según se aprecia en la tabla X.3., que este grupo en la pri­
mera evaluación obtuvo una puntuación de 5.03 y que sin embargo tiende a subir en la 
tercera evaluación, ya que como se aprecia en la tabla la media en este caso es de 5.35.
También se puede observar en la tabla, la ausencia de diferencias significativas 
entre la primera y tercera evaluación ya que la p. obtiene un valor de .33 estadísticamente 
no significativo.
Tabla X.3.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Subrayado antes y después del tratamiento en la variable Lengua, 
con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N . S .
5.036 5.357 -.987 .33
Sin embargo, observamos que existe una ligera diferencia de medias alcanzando 
un nivel algo superior en la tercera evaluación, es decir tras la intervención, así encontra­
mos una t de valor negativo -.98.
Como se ha observado anteriormente, al efectuar el correspondiente análisis de 
los grupos Motivado y Control, en esta asignatura los grupos no han manifestado ten­
dencia alguna a mejorar, incluso llegando a obtener peores resultados en la tercera eva­
luación, mientras que en contraposición el grupo entrenado en la estrategia de Subrayado 
sí que mejora aunque no de manera significativa estadísticamente.
1.4.- Resultados grupo experimental de Esquema.
En la tabla X.4., apreciamos en primer lugar las medias obtenidas en cada una 
de las evaluaciones por el grupo que nos ocupa en la asignatura de Lengua en la primera 
y en la tercera evaluación.
El análisis efectuado con las puntuaciones obtenidas por el grupo Esquema en la 
asignatura de Lengua, cuyos resultados principales se presentan en la tabla, manifiesta
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que en la primera evaluación el valor medio obtenido, es ligeramente superior al que apa­
rece en la tercera evaluación.
Sin embargo, podemos observar también en la tabla que esta tendencia a no me­
jorar, no es en absoluto significativa ya que el valor de p es de .74 por lo que carece a to­
das luces de significación estadística.
Tabla X.4.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Esquema antes y después del tratamiento en la variable Lengua, con 
el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
5.276 5.207 .328 .74
Teniendo en cuenta, como ya hemos observado, que la tendencia a puntuar más 
bajo en la tercera evaluación, en la asignatura de lengua, es una tendencia que se repite en 
los grupos Control y Motivado, entendemos que el hecho de que en este caso la pun­
tuación prácticamente se mantenga entre la evaluación previa a la intervención y la poste­
rior, contrasta de manera interesante a favor del grupo Esquema.
X.-EL RENDIMIENTO ACADEMICO COMO CRITERIO.
2.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN TECNI­
CAS DE COMUNICACION.
Estudiaremos ahora los resultados de las notas de Técnicas de Comunicación. 
Los contenidos de la asignatura en este primer curso son completamente novedosos para 
todos los alumnos, ya que en la EGB, no se impartían. Por tanto, se inicia el curso par­
tiendo de cero para todos los alumnos de los diversos grupos y obviamente se van avan­
zando contenidos a lo largo de las distintas evaluaciones. Los contenidos propios de esta 
materia versan sobre los distintos tipos de correspondencia que se deben emplear en una 
oficina: formatos de cartas comerciales, certificados, currículum, instancias... Es por 
tanto, una asignatura de base teórica que en cursos posteriores aplicarán cuando desarro­
llen un modelo de simulación de empresas.
2.1.- Resultados grupo Control.
Los datos reflejados en la tabla X.5., correspondientes al análisis efectuado so­
bre los resultados obtenidos por el grupo Control en la primera y tercera evaluación, res­
pecto a la signatura de Técnicas de Comunicación, precisan lógicamente, la falta de efecto 
que produce el no haber intervenido en este grupo.
El hecho que destaca en primer lugar, es la inexistencia de diferencias significa­
tivas, obteniéndose una p. que alcanza un valor de .72 en la comparación efectuada.
Tabla X.S.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Control antes y después del tratamiento en la variable Técnicas de 
Comunicación, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N . S .
6.31 6.517 -.358 .72
Dado los valores presentados en la tabla, parece que el grupo obtiene puntuacio­
nes muy similares en ambas evaluaciones. Estos datos, unidos a la falta de signifación
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estadística de los mismos, nos lleva a concluir que como cabía esperar por las hipótesis 
de trabajo, el rendimiento obtenido en Técnicas de Comunicación, por el grupo Control, 
no experimenta variación alguna que sea significativa.
2.2.-Resultados grupo experimental Motivado.
El análisis efectuado con las puntuaciones obtenidas por el grupo Motivado en la 
asignatura de Técnicas de Comunicación, cuyos resultados principales se presentan en la 
tabla X.6., constata la ausencia de diferencias significativas entre la primera y terrera 
evaluación, ya que la p. alcanza un valor de . 14.
Tabla X.6.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Motivado antes y después del tratamiento en la variable Técnicas de 
Comunicación, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
4.517 4.931 -1.485 .14
De la comparación entre ambas evaluaciones, se desprende que existe una dife­
rencias mínimas favor de la última evaluación (diferencia muy inferior a la que observa­
remos en esta misma asignatura en los grupo experimentales), pero en todo caso y como 
se refleja en la tabla, se puede decir que esta pequeña progresión, es debida al azar, ya 
que como se ha manifestado anteriormente no es estadísticamente significativa.
2.3.* Resultados grupo experimental Subrayado
En esta asignatura, al efectuar el análisis en donde se comparan los resultados 
obtenidos por el grupo experimental de Subrayado en la primera y tercera evaluación, se 
observa unas diferencias estadísticamente muy significativas, mostrando la p un yalor 
de.0001***.
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Tabla X.7.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Subrayado antes y después del tratamiento en la variable Técnicas 
de Comunicación, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
4.821 6.893 -6.22 .0001
Como en ocasiones anteriores, la tabla X.7. presenta la situación previa a la in­
tervención, a través de la media obtenida en la primera evaluación, pudiéndose 
comprobar que obtiene una puntuación de 4.82, muy inferior a la que obtiene de media el 
grupo en la tercera evaluación y tras la intervención es de 6.89 puntos. En la misma 
línea aparece el valor de la prueba t que es de -6.22 puntos.
A la luz de estos resultados, se evidencia la existencia de efectos diferenciales en 
función de la intervención, en esta asignatura.
2.4.- Resultados grupo experimental Esquema.
En la tabla X.8., encontramos los resultados obtenidos por el grupo 
Experimental Esquema en la asignatura de Técnicas de Comunicación el compara la 
primera y la tercera evaluación, es decir, antes y después de haber recibido 
entrenamiento mediante el programa de enseñanza de elaboración de Esquemas.
Se observa en la misma, que el grupo experimental de Esquema respecto a la 
asignatura de Técnicas de Comunicación, obtiene un Rendimiento Académico inferior en 
la primera evaluación. Como puede también comprobarse el valor de t es negativo, dado 
que el segundo término de la comparación es superior al primero.
Así la direccionalidad de las puntuaciones indica que el grupo obtiene mejores 
calificaciones después de la intervención.
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Tabla X.8.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Esquema antes y después del tratamiento en la variable
Técnicas de Comunicación, con el nivel de significación de sus
diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
4 .276 5.034 -.2761 .01
Adicionalmente, se puede comprobar que las diferencias entre medias de las dis­
tintas evaluaciones, gozan de gran entidad. También se verifica la existencia de diferen­
cias importantes entre las evaluaciones a un nivel de significación de.01 habitualmente 
utilizado en las investigaciones en nuestro campo. Se ratifica pues que las diferencús se 
dan en un sentido lógico esperado.
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3.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENDIOS EN MATE­
MATICAS.
A continuación, vamos a analizar los resultados obtenidos por los cuatro grupos 
en la asignatura de Matemáticas, considerando las calificaciones anteriores y posteriores a 
la intervención.
En este caso la asignatura pretende evaluar la asimilación de algunos contenidos 
conceptuales teóricos (concepto de proporcionalidad, diferenciación entre área y superfi­
cie, concepto de medida, distintos sistemas de medida, sus unidades y las relaciones 
entre ellas etc.) y su correcta aplicación en casos prácticos. Por tanto, se puede considerar 
que la asignatura parte siempre de un contenido semántico con un código proposicional, 
haciendo necesario que el alumno domine una serie de definiciones de manera muy 
exacta, para poder asimilarlas y posteriormente aplicarlas de manera eficaz.
3.1.- Resultados grupo Control.
Los resultados obtenidos al efectuar el análisis de las medias obtenidas por el 
grupo respecto al Rendimiento Académico que se presenta en la tabla X.9., discurren en 
el sentido esperado según las hipótesis de trabajo, indicando la inexistencia de diferencias 
significativas entre puntuaciones medias obtenidas en la primera y tercera evaluación. Se 
puede observar así que la p. alcanza un valor de .6.
Tabla X.9.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Control antes y después del tratamiento en la variable Matemáticas, 
con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N . S .
4.897 4.759 .452 .65
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La tabla indica, adicionalmente, las puntuaciones medias obtenidas por el grupo 
Control. Así, respecto a la primera evaluación se obtiene una media de 4.89 y en la ter­
cera evaluación se puede constatar que no sólo no mejora sino que tiende a disminuir esta 
puntuación hasta 4.75. En el mismo sentido se manifiesta la prueba t cuyo valor es de 
.452. Hay que tener en cuenta, al igual que en la asignatura de lengua, que el profesorado 
en las asignaturas instrumentales que lógicamente ya se han trabajado en EGB, comienza 
siempre, durante la primera evaluación con un repaso de las mismas, para continuar en el 
resto de evaluaciones ampliando conceptos, por lo que es fundamentalmente a partir de 
ese momento cuando el alumno tiende que usar estrategias para lograr un aprendizaje más 
eficaz.
Los resultados inciden de nuevo en que el grupo como era previsible, no mani­
fiesta ninguna tendencia a mejorar de manera significativa en la asignatura que se aborda 
en este punto.
3.2.- Resultados grupo experimental Motivado.
La exposición de los resultados intragrupo, se centra ahora en la evolución pro­
pia del grupo de Motivado, frente a la asignatura de Matemáticas.
El análisis efectuado con las puntuaciones obtenidas en la primera y tercera eva­
luación, cuyos resultados principales se presentan en la tabla X.10., constata la existencia 
de diferencias estadísticas significativas entre las puntuaciones medias, ya que en este 
caso la p. alcanza un valor de.002.
Además, si observamos la tendencia y el sentido de las medias obtenidas por el 
grupo, se comprueba que precisamente es en la tercera evaluación, cuando el grupo ob­
tiene peores resultados, más específicamente se obtiene una t. de valor positivo (4.21).
Tabla X.10.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Motivado antes y después del tratamiento en la variable 
Matemáticas, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N . S .
4.862 4.069 4.214 .002
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Por tanto, dado el signo de la diferencia, el mejor resultado corresponde a la 
evaluación efectuada antes de la intervención.
De los resultados presentados, se puede concluir que el grupo Motivado al igual 
que el grupo Control, presenta una progresión decreciente de cierta entidad, en la variable 
que nos ocupa y que además resulta estadísticamente significativa. Por consiguiente, po­
demos decir que estos dos grupos no sólo no mantienen sus puntuaciones, sino que ade­
más a lo largo del curso tienden a obtener peores resultados en la asignatura de Matemáti­
cas.
3.3.- Resultados grupo experimental Subrayado.
La tabla X .ll., nos proporciona los resultados del análisis comparativo de las 
puntuaciones obtenidas en la asignatura de Matemáticas antes y después de la interven­
ción en el grupo entrenado en Subrayado.
Tabla X .ll.-  Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Subrayado antes y después del tratamiento en la variable 
Matemáticas, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N . S .
5.736 6.069 -.93 .03
Los resultados obtenidos ponen de manifiesto, que las diferencias apuntan ha­
cia una evolución positiva después de la intervención, aunque ésta sea mínima, ya que 
como se aprecia en la tabla, en la primera evaluación la puntuación media obtenida por el 
grupo es de 5.73 evolucionando hasta un puntuación de 6.06 en la tercera evaluación. 
Esta diferencia no es muy alta, pero si tenemos en cuenta que la tendencia del grupo 
Control y Motivado es de disminuir sus puntuaciones, entendemos que este grupo por 
comparación, ha mejorado con respecto a los que no tienen una intervención en estrate­
gias y además esta mejora es significativa estadísticamente.
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3.4.-Resultado grupo experimental Esquema.
Los datos reflejados en la tabla X.12., correspondientes al análisis efectuado 
sobre los resultados obtenidos por el grupo experimental de Esquema en la primera y ter­
cera evaluación, respecto a la asignatura de Matemáticas, constatan que la media de este 
grupo de la primera evaluación es inferior a la media de la tercera evaluación.
Dichos resultados podemos considerarlos significativos, pues alcanzan los ni­
veles aceptados en ciencias sociales, dado que el valor de p es de 0.07.
Tabla X.12.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Esquema antes y después del tratamiento en la variable 
Matemáticas, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
5.724 6.414 -1.855 .07
Como puede comprobarse, el valor de t es negativo, dado que el segundo ter­
mino de la comparación es superior al primero, es decir, que la puntuación obtenida en 
Matemáticas ha mejorado después de la intervención. Podemos concluir que como cabía 
esperar los resultados apuntan a la mejora significativa en esta asignatura, del grupo in­
tervenido en la estrategia de elaboración de esquemas, tal y como apunta la hipótesis ini­
cial.
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4.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN CON­
TABILIDAD GENERAL.
Vamos a exponer a continuación el análisis de los resultados obtenidos por los 
cuatro grupos, antes y después de la intervención, en la asignatura de Contabilidad Gene­
ral. Los contenidos de esta asignatura pretenden valorar el conocimiento que el alumno 
tiene sobre conceptos básicos como: cuentas, activos, pasivos, cargos, abonos, asien­
tos, el debe y el haber.... Posteriormente, el alumno deberá hacer una serie de operacio­
nes matemáticas para poner en funcionamiento estos contenidos teóricos.
4.1.- Resultados grupo Control.
La tabla X.13., presenta los datos básicos que proporciona el análisis intra- 
grupo efectuado. Se constata la inexistencia de diferencias significativas entre las evalua­
ciones primera y tercera en la signatura de Contabilidad General, en este caso la p. al­
canza una puntuación de .9.
Centrando la atención sobre las puntuaciones del grupo en cada una de las eva­
luaciones escogidas, se constata la proximidad entre sus medias, según podemos consta­
tar en la tabla. Así el valor inferior se alcanza en la primera evaluación (4.79), y el supe­
rior en la tercera con una puntuación de 4.82.
Al descender a un análisis más pormenorizado, se constata que esta diferencia 
además de ser mínima, no es estadísticamente significativa ya que p. tiene un valor 
de.93.
Tabla X.13.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Control antes y después del tratamiento en la variable Contabilidad 
General, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N . S .
4 .793 4.828 . - .077 .93
357
PARTE METODOLOGICA
Este hecho, nos lleva a poder concluir que el grupo Control manifiesta varácio- 
nes de escasa trascendencia en la variable Rendimiento Académico en la asignatura de 
Contabilidad General y sin significatividad estadística.
4.2.- Resultados grupo experimental Motivado.
La tabla X. 14., presenta el análisis efectuado con las puntuaciones obtenidís por 
este grupo en Contabilidad General en la primera y tercera evaluación. Podemos constatar 
en ella, la ausencia de diferencias significativas entre puntuaciones, alcanzándose ina p. 
cuyo valor es de .9.
Un análisis posterior, consistente en comprobar las dos puntuaciones medias 
obtenidas en las dos evaluaciones escogidas, ponen de manifiesto, que la mínima dife­
rencia favorable a la tercera evaluación.
Tabla X.14.-Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Motivado antes y después del tratamiento en la variable 
Contabilidad General, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
4.483 4.517 -.092 .92
Estos resultados evidencian, que el grupo Motivado tiene frente a la asigiatura 
objeto de estudio una progresión apenas perceptible, y que además en ningún caso es es­
tadísticamente significativa, debiéndose los cambios al azar.
4.3.- Resultados grupo experimental Subrayado.
La tabla X.15., manifiesta que tras la intervención, en la asignatura de Contabi­
lidad General, el grupo que ha seguido el programa de intervención en Subrayado, tiende 
a mejorar en su Rendimiento Académico. Igualmente muestra la tabla que en la prueba t
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se obtiene un valor - como en casos anteriores- negativo (-1.74). En este caso, las dife­
rencias alcanzan un valor muy próximos a la significatividad estadística.
Tabla X.15.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Subrayado antes y después del tratamiento en la variable 
Contabilidad General, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
5.571 6.393 -1.742 .09
Podemos concluir que en el caso de esta asignatura, el grupo entrenado en la es­
trategia de Subrayado manifiesta un mejora significativa respecto a la evaluación previa a 
la intervención.
4.4.- Resultados grupo experimental Esquema.
Por último, presentamos los resultados obtenidos en la asignatura de Contabili­
dad General por el grupo experimental de Esquema. La tabla X.16. muestra los resulta­
dos obtenidos en la primera y en la tercera evaluación, pudiéndose comprobar que en este 
caso no existen diferencias significativas. Así, mediante la correspondiente prueba t se 
comprueba que el grupo presenta puntuaciones superiores aunque no significativas tras 
efectuar la intervención. Se puede observar que en la primera evaluación el grupo obtenía 
una puntuación de 6.03 y en la tercera le correspondía una puntuación de 6.24.
Tabla X.16.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Esquema antes y después del tratamiento en la variable 
Contabilidad General, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
6.034 6.241 -.555 .58
Sin embargo en este caso, sólo podemos hablar de tendencia, ya que como se 




5.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN MATE­
MATICAS COMERCIALES.
Se estudian ahora los resultados de las calificaciones de la asignatura Matemáti­
cas Comerciales. Esta asignatura, es específica dentro de la especialidad de Administra­
tivo, y sus contenidos al igual que otras que anteriormente hemos comentado, son de ín­
dole teórico-práctico. En concreto, los alumnos al acabar el curso deben tener conoci­
mientos teóricos sobre: facturas de negociación, sus tipos, cuentas de ahorro, cuentas de 
crédito, interés simple y compuesto... etc.
A continuación pasamos a analizar la conducta que frente a esta asignatura han 
tenido los distintos grupos.
5.1.- Resultados grupo Control.
La tabla X.17., ofrece los resultados de la prueba t aplicada a la variable Mate­
máticas Comerciales en el grupo Control, señalando la existencia de diferencias significa­
tivas al .0004, tras efectuar el análisis intragrupo, respecto a las puntuaciones medias ob­
tenidas por el grupo en la primera y tercera evaluación.
La tabla, ofrece una rápida visión de la progresión que experimenta este gmpo. 
A través de las medias obtenidas en las evaluaciones primera y tercera, se comprueba el 
descenso que sufre el Rendimiento Académico, que obtiene su valor inferior, precisa­
mente en la tercera evaluación. Así, encontramos que la diferencia entre medias es de una 
magnitud considerable, siendo el valor de t positivo.
Tabla X.17.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Control antes y después del tratamiento en la variable Matemáticas 
Comerciales, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
5.414 3.897 4.063 .0004
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En definitiva, en la variable que estamos analizando en este apartado, el grupo 
Control manifiesta una progresión decreciente puesto que obtiene peor puntuación en la 
tercera evaluación y además este descenso es estadísticamente significativo.
5.2.- Resultado grupo experimental Motivado.
La Tabla X.18.- presenta las medias, el valor de t y el nivel de significación de 
la nota obtenida en la asignatura de Matemáticas Comerciales del grupo Motivado.
En ella se puede constatar como se previo en la hipótesis planteada, que el 
grupo sin entrenamiento en estrategias de aprendizaje, no manifiesta diferencias significa­
tivas en rendimiento académico en la asignatura de Matemáticas Comerciales. Así, según 
se puede contemplar en la tabla, la p. obtiene un valor de.6
Tabla X.18.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Motivado antes y después del tratamiento en la variable 
Matemáticas Comerciales, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
4.586 4.724 - .452 .65
Si centramos además nuestra atención sobre las puntuaciones del grupo en cada 
prueba, se constata la proximidad entre sus medias, según podemos apreciar en la tabla, 
el valor máximo lo alcanzan en la tercera evaluación con una puntuación de 4.724 y el 
mínimo en la primera evaluación con una puntuación de 4.586.
En conclusión, el grupo Motivado, manifiesta variaciones de escasa trascenden­
cia, respecto a la variable de Rendimiento Académico en la asignatura de Matemáticas 
Comerciales, en ningún caso significativas, simplemente atribuibles al azar, entre sus 
puntuaciones en la primera y tercera evaluación.
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5.3.- Resultados grupo experimental Subrayado.
Pasamos a presentar el análisis de los resultados del grupo entrenado en Subra­
yado en la asignatura de Matemáticas Comerciales que presenta la tabla X.19., la cual 
muestra los valores obtenidos en la primera y tercera evaluación, por el grupo experimen­
tal de Subrayado.
Se puede observar en la misma, que las diferencias alcanzan un nivel de signifi­
cación alto ya que la p tiene una puntuación de.004. Así, en términos probabilísticos, se 
constata que estas diferencias no son debidas al azar, sino a los efectos ejercidos por el 
tratamiento aplicado. De forma más detallada podemos observar que en la tercera eva­
luación es donde presenta una mejor puntuación, con una diferencia superior a un punto 
respecto a la primera evaluación, obteniendo una t de -3.088.
Tabla X.19.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Subrayado antes y después del tratamiento en la variable 
Matemáticas Comerciales, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
5.036 6.214 -3.088 .004
El valor de la diferencia de medias es importante y, de mayor entidad en la me­
dia obtenida tras la intervención. A partir de los datos analizados, queda patente en esta 
asignatura, la efectividad de la intervención, observándose que las diferencias se produ­
cen de acuerdo con la hipótesis de trabajo planteadas.
5.4.- Resultados grupo experimental Esquema.
En la Tabla X.20., proporciona el análisis de la variable Matemáticas Comercia­
les en el grupo entrenado en la elaboración de Esquemas antes y después de la interven­
ción.
Se puede observar que los resultados obtenidos ponen de manifiesto que la 
magnitud de las diferencias, correspondiente a la comparación entre la primera y tercera 
evaluación.
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Tabla X.20.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Esquema antes y después del tratamiento en la variable Matemáticas 
Comerciales, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
5.41 6 -2.07 .04
También presenta la tabla, el valor correspondiente a t que es como en otras 
ocasiones negativo, indicando una vez más, que el grupo experimental de Esquema ob­
tiene calificaciones superiores en la tercera evaluación, lo que también se desprende al ob­
servar las medias correspondientes a la primera evaluación y a la tercera evaluación, es 
decir antes y después de haber recibido entrenamiento mediante el programa de Esquema.
AL igual que ocurría en esta asignatura con el grupo de Subrayado, las diferen­
cias son estadísticamente significativas y además en ambos casos el sentido lógico y es­
perado.
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6.- ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN PRAC­
TICAS ADMINISTRATIVAS.
Estudiaremos a continuación la evolución experimentada por las puntuaciones 
correspondientes a la asignatura de Prácticas Administrativas. Al igual que la asignatura 
anterior, es ésta una asignatura específica de la especialidad. Los contenidos que en ella 
se tratan son básicamente teóricos, pretendiendo que el alumno conozca las bases teóri­
cas para poder organizar una oficina. Entre estos contenidos podemos encontrar: docu­
mentación mercantil, almacén, fichas, documentos de cobro...etc.
6.1.-Resultados grupo Control.
En esta ocasión, el análisis intragrupo efectuado con los resultados obtenidos en 
la primera y tercera evaluación en la signatura de Prácticas Administrativas, cuyos resul­
tados aparecen en la tabla X. 21., arroja un valor p. de .005.
Tabla X.21.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Control antes y después del tratamiento en la variable Prácticas 
Administrativas, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
4.621 5.586 -2.985 .005
En contra de la hipótesis inicialmente planteada y en consonancia con los resul­
tados de la tabla anterior, comprobamos la existencia diferencias estadísticamente signifi­
cativas entre la nota de la evaluación considerada como preintervención y la utilizada 
como postintervención.
La tabla evidencia al observar las medias, la evolución experimentada por el 
grupo, así se aprecia que el valor inferior se obtiene en la primera evaluación, aumen­
tando en la tercera evaluación.
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Se puede concluir según estos datos que el grupo en esta ocasión si mejora en la 
asignatura de prácticas Administrativas.
6.2.-ResuItado grupo experimental Motivado.
La comparación intragrupo efectuada, en la variable Rendimiento Académico en 
la asignatura de Prácticas Administrativas, se presenta en la tabla X.22., en ella se apre­
cia que en este grupo la tendencia ha sido como en otras asignaturas a obtener puntuacio­
nes inferiores en la tercera evaluación después de efectuar la intervención.
De los resultados básicos obtenidos, se puede comprobar la obtención de un ni­
vel de significación de probabilidad .2, que apunta a la inexistencia de diferencias signifi­
cativas en esta variable, entre la primera y tercera evaluación.
Tabla X.22.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Motivado antes y después del tratamiento en la variable Prácticas 
Administrativas, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
4 .586 4.138 1.212 .23
En esta ocasión comprobamos que el grupo Motivado, al igual que en otras 
asignaturas, tiene tendencia no sólo a no mantenerse, sino que llega incluso a descender 
en sus resultados con el paso del tiempo, aunque este descenso se debe al azar.
6.3.- Resultado grupo experimental Subrayado.
La Tabla X.23., muestra el análisis comparativo entre los resultados de la eva­
luación previa a la intervención y la realizada posteriormente a ella en el grupo experimen­




Tabla X.23.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Subrayado antes y después del tratamiento en la variable Prácticas 
Administrativas, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
6 6.893 -2.199 .03
En esta ocasión, dado el signo de las comparaciones (en la prueba t se obtiene 
un valor de -2.199) y que el grupo obtiene en la tercera evaluación un valor superior al 
obtenido en la primera evaluación antes de efectuar la intervención, podemos hablar de 
mejora significativa estadísticamente, en el Rendimiento Académico en esta asignatura.
Además, en la tabla también podemos observar en la misma línea, que la dife­
rencia de las medias llega a alcanzar un nivel de significación con una p de.03. Por lo ex­
puesto, parece que se manifiesta a todas luces el influjo diferencial en base a la interven­
ción efectuada, como se preveía en las hipótesis iniciales.
6.4.- Resultado grupo experimental Esquema.
Por último, presentamos los análisis del grupo entrenado en la elaboración de 
Esquemas. Encontramos en la tabla X.24., los resultados obtenidos al comparar las 
puntuaciones de la primera y tercera evaluación en Prácticas Administrativas.
Se observa en dicha tabla, la misma tendencia que en el resto de asignaturas, con 
lo cual verificamos la existencia de diferencias importantes antes y después de la 
intervención del grupo experimental de Esquema. Las diferencias van en el sentido 
esperado: el grupo obtiene una puntuación superior en la tercera evaluación, y el valor de 
t es negativo, dado que el el segundo término de la comparación es superior al primero.
Tabla X.24.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Esquema antes y después del tratamiento en la variable Prácticas 
Administrativas, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
4.759 5.793 -3.317 .002
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En esta ocasión, constatamos un nivel de significación importante de .002, 
hecho que confirma la existencia de diferencias significativas entre las medias de las 
notas, antes y después de la intervención. Estos resultados, indican que el grupo 
entrenado en el Programa de elaboración de Esquemas, tras la intervención, tiene un 
incremento considerable en las calificaciones correspondientes a la asignatura de 
Matemáticas Comerciales, como se hipotetizó en su momento.
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7. - ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN MECA­
NOGRAFIA.
Pasamos ahora a efectuar el estudio de la evolución en el rendimiento de la asig­
natura Mecanografía, antes y después de la intervención. Como apuntábamos con ante­
rioridad, el hecho de incluir esta asignatura cuyo contenido es de índole absolutamente 
motriz, tienen por finalidad, el poder contrastar sus resultados con los del resto de 
asignaturas. Así, en el caso de que existieran grandes diferencias entre los dos grupos 
con entrenamiento en estrategias y los grupos sin intervención, podríamos dudar de la 
efectividad del programa, y en caso contrario, si en asignaturas de este cariz no se 
observan diferencias entre los distintos grupos, entendemos que sería un dato más para 
abundar en la validez del programa.
7.1.- Resultados grupo Control.
La evolución presentada por el grupo Control en la calificación de Mecanografía 
nos la proporciona la tabla X.25., encontrando en ella, la comparación de los 
resultados correspondientes a las evaluaciones primera y tercera.
Según puede comprobarse por dichos resultados, el valor de p. es en esta oca­
sión de.3, lo que confirma la ausencia de diferencias estadísticamente significativas entre 
las dos evaluaciones.
De otro lado, las medias obtenidas en la primera y tercera evaluación son de 
4.79 y de 4.82 respectivamente, por lo que se puede decir que en la asignatura de Me­
canografía el grupo Control, manifiesta una leve tendencia a mejorar, pero esta mejora no 
es nunca estadísticamente significativa.
Tabla X.25.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Control antes y después del tratamiento en la variable
Mecanografía, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N . S .
4.793 4.828 -.862 .3
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7.2.- Grupo Motivado.
Con anterioridad, ya se señaló que este grupo sigue una intervención exclusiva­
mente de carácter motivacional, dirigida a fomentar la utilización de estrategias de es­
quema, pero sin ningún tipo de instrucción. Sólo se hizo referencia a la importancia de 
aplicar correctamente las estrategias de aprendizaje y a las ventajas que aportan tanto para 
el rendimiento como en cuanto al ahorro de tiempo, señalando que mediante el esquema 
se pretende condensar la información relevante del texto en el menor espacio posible.
En este apartado, nos centraremos en comprobar los efectos de esta intervención 
motivacional sobre el Rendimiento Académico, con el objetivo de constatar si el grupo 
Motivado experimenta o no variaciones significativas en esta variable entre la primera y 
tercera evaluación en la asignatura de Mecanografía.
Tabla X.26.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Motivado antes y después del tratamiento en la variable 
Mecanografía, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
5.552 4.517 3.091 .004
La tabla X.26., manifiesta que este grupo ha obtenido una puntuación menor en 
la tercera evaluación, lo que implica que con el paso del tiempo el grupo obtiene peores 
resultados en esta asignatura de tipo mecánico, y que este descenso es significativo.
7.3.- Grupo experimental de Subrayado.
Nos centramos ahora en la evolución que presenta el grupo frente a la asignatura 
de mecanografía. En esta ocasión, el grupo como tendencia media, no manifiesta un ma­
yor rendimiento en la tercera evaluación, como se puede apreciar en la tabla X.27. Así, 
los resultados en la tercera evaluación, al igual que ocurre con el grupo Motivado, son 
incluso, inferiores a los de la primera.
369
PARTE METODOLOCICA
De otro lado también se puede observar en la tabla, que las diferencias que exis­
ten no son estadísticamente significativas.
Tabla X.27.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Subrayado antes y después del tratamiento en la variable 
Mecanografía, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
5 .107 4.857 .629 .53
Parece ser, analizados los resultados, que los grupos instruidos en estrategias 
de aprendizaje no tienden a rendir más en este tipo de asignaturas que no requieren estu­
dio, tras ser intervenidos, al contrario que sucedía con ellos en asignaturas de índob se­
mántico.
7.4.- Grupo experimental de Esquema.
La comparación de esta misma variable en el grupo experimental de Esquena la 
ofrece la tabla X.28. Así, los resultados obtenidos por el grupo en la primera y teñera 
evaluación en la variable Mecanografía, que se muestran en la tabla reflejan que enesta 
asignatura de índole mecánico, el grupo experimental incluso empeora en la evaluación 
tercera.
Tabla X.28.- Análisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por el 
grupo Esquema antes y después del tratamiento en la variable 
Mecanografía, con el nivel de significación de sus diferencias.
Media. 1° Ev. Med. 3a Ev. Valor de t. N .S .
5.621 5.414 .744 .46
Sin embargo esta diferencia no parece significativa, pues a la p le correspnde j 
una puntuación de .46. Por tanto parece ser que en cuanto a la asignatun de | 
mecanografía el grupo no mejora significativamente su rendimiento. i
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A la luz de estos últimos resultados, cabe decir que ninguno de los grupos en­
trenados en estrategias mejora en esta asignatura. Por ello se podría inferir, que en esta 
asignatura que no es de estudio el entrenamiento en la estrategia de esquema no influye en 
los resultados obtenidos por el grupo.
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8.- CONCLUSIONES: LOS EFECTOS SOBRE EL RENDI­
MIENTO ACADEMICO.
Como consideración previa a la interpretación de estos datos, hay que tener pre­
sente la dificultad que supone confirmar una hipótesis sobre unos resultados en los que 
no se interviene de forma directa, como es en nuestro caso el rendimiento académico re­
flejado en las notas escolares.
De hecho, en el estudio asignatura por asignatura, hemos obtenido unos resulta­
dos complejos; es por lo que pretendemos mediante este análisis, encontrar alguna ten­
dencia que sea predominante entre los resultados obtenidos. En primer lugar, se presen­
tan las conclusiones de cada una de las asignaturas, recogiendo en segundo lugar, la 
evolución de cada una de las condiciones experimentales.
Conclusiones del análisis en la asignatura de Lengua.
En esta asignatura, partimos de unas calificaciones muy similares entre los dis­
tintos grupo. Tras la intervención, los grupos Control y Motivado disminuyen su media, 
mientras que los grupos entrenados en estrategias aumentan en el caso del grupo de Su­
brayado su media y en el caso del grupo de Esquema la mantienen, aunque estos resulta­
dos carecen de significatividad estadística.
Ya hemos comentado con anterioridad que en esta asignatura instrumental, el 
profesorado en la primera evaluación exige contenidos que ya se han trabajado anterior­
mente en la EGB, mientras que en el resto de evaluaciones el grado de exigencia es 
mayor en cuanto que los contenidos son novedosos y acordes con el nivel de estudios de 
enseñanzas medias, por lo que tal vez no es de extrañar que la tendencia en los grupos no 
entrenados en estrategias sea la de empeorar, frente a la de los grupos Esquema y Subra­
yado cuyas calificaciones se mantienen o aumentan. En todo caso, estas tendencias no 
llegan a alcanzar un nivel de significación aceptable. Posiblemente, las razones por las 
que no se obtienen resultados mejores se deba a que en la primera evaluación, los conte- j 
nidos hacen referencia a objetivos mínimos de 8o de EGB, mientras que en la tercera í
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evaluación, los contenidos hacen ya referencia a los objetivos de la Formación Profesio­
nal, y por tanto al ser más novedosos suponen mayor dificultad.
Así, el hecho de mantener los resultados, implica una mejora cualitativa que no 
significativa, apuntando en la línea de la hipótesis inicial.
Conclusiones del análisis en la asignatura de Técnicas de Comuni­
cación.
Por lo que respecta a la asignatura Técnicas de Comunicación, y al contrario que 
sucedía con la anterior, partimos con diferencias muy importantes entre los distintos 
grupos, correspondiendo la más alta al grupo Control y la más baja al grupo Es- 
quema.Tras la intervención aumentan su media, obteniendo una mejora considerable el 
grupo entrenado en Subrayado, seguido por el grupo entrenado en elaboración de Es­
quemas, no mejorando significativamente los gmpos Motivado y Control.
Observábamos además que estos incrementos son estadísticamente significativos 
en el caso de los grupos entrenados con un programa específico, no obteniendo dife­
rencias estadísticamente significativas el resto de grupos. Datos estos en consonancia con 
la hipótesis de partida de mejora de rendimiento académico tras el entrenamiento en los 
dos programas trabajados. Como comportamiento pues global por condiciones experi­
mentales, hay que señalar que los grupos Motivado y Control han tenido un comporta­
miento según estaba auspiciado por las hipótesis de trabajo iniciales, ya que ambos gru­
pos no han obtenido diferencias estadísticamente significativas.
El grupo entrenado en Subrayado, destaca por la significatividad de la interven­
ción en la asignatura de Técnicas de Comunicación, alcanzando un alto nivel (.0001) en 
concordancia con la hipótesis planteada.
El grupo entrenado en la elaboración de Esquemas, obtiene un incremento de la 
media en la puntuación posterior a la intervención con respecto a la previa, siendo su ni­
vel de significación de .01, por lo que también en este caso podemos hablar de que se 
confirma la hipótesis planteada inicialmente en el trabajo.
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Conclusiones del análisis en la asignatura de M atemáticas.
A pesar de que partimos con unas mejores puntuaciones de entrada, tras la inter­
vención, tanto el grupo Control como el grupo Motivado, obtienen puntuaciones más 
bajas, siendo la tendencia a bajar, más llamativa en el grupo Motivado, y con diferencias 
aceptables estadísticamente.
El grupo entrenado en Subrayado, tiene una tendencia aunque leve, a mejorar 
en la evaluación correspondiente a la postevaluación con una significadvidad de .03, en 
concordancia con la hipótesis de trabajo.
Por último, el grupo entrenado en la elaboración de Esquemas, obtiene en esta 
asignatura un incremento en la media de la puntuación posterior a la intervención con res­
pecto a la previa, y con un nivel de significatividad aceptado en las ciencias sociales. Por 
todo ello, podemos afirmar que en esta asignatura se cumplen las expectativas hacia las 
que apuntaba la hipótesis inicialmente planteada.
En esta asignatura, al igual que comentábamos que ocurre con Lengua, el con­
tenido de la primera evaluación hace referencia a los objetivos mínimos alcanzados en 
EGB. Hacíamos mención también al presentar las características de la asignatura, que 
evalúa esta asignatura tanto contenidos teóricos de código semántico, como la aplicación 
de los mismos, por lo que existe toda una parte de comprensión de textos que es previa y 
necesaria para una aplicación eficaz.
Conclusiones del análisis en la asignatura de Contabilidad Gene­
ra l.
En esta asignatura, el punto de partida también difería entre grupos. Tras la in­
tervención el grupo Motivado tiende a disminuir la media y el resto de grupos a subir.
En el caso del grupo entrenado en la estrategia de Subrayado, el aumento es 
considerable y con una significatividad estadística aceptable. En el caso del grupo de ela­
boración de Esquemas, el aumento carece de significatividad estadística.
Por todos estos datos, sólo podemos concluir que la hipótesis inicial se cumple 
parcialmente en esta asignatura.
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Conclusiones del análisis en la asignatura de Matemáticas Comer­
ciales.
Para entender el análisis de resultados, conviene recordar que pese al "título", 
esta asignatura tiene unos contenidos, de índole teórico - práctico. En concreto, los 
alumnos al acabar el curso deben tener conocimientos teóricos sobre: facturas de 
negociación, sus tipos, cuentas de ahorro, cuentas de crédito, interés simple y 
compuesto... etc.
En esta asignatura, los grupos parten de situaciones muy similares a excepción 
del grupo Motivado, que obtienen una media más baja en la evaluación previa a la inter­
vención. Consideramos la intervención como favorable tanto en el grupo entrenado en la 
estrategia del Subrayado como en el grupo entrenado en la estrategia de elaborar Esque­
mas, ya que en ambos casos, se obtienen unas diferencias estadísticamente significativas, 
incrementando sus respectivas medias en la evaluación posterior a la intervención.
EL grupo de Subrayado, obtiene una mejora significativa tras la intervención, 
en concordancia con la hipótesis planteada.
El grupo entrenado en la elaboración de Esquemas, mejora en la postinterven­
ción, siendo también estadísticamente significativa esta mejora, por lo que también en 
este caso se confirma la hipótesis inicial de mejora en el rendimiento.
Por último, tanto el grupo Control como Motivado en la postintervención dismi­
nuyen su rendimiento con respecto a la preintervención.
Conclusiones del análisis en la asignatura de Prácticas Adminis­
trativas.
Con respecto a esta asignatura hay que apuntar, que aunque parezca contradic­
torio por el nombre, los contenidos que en ella se tratan son básicamente teóricos, pre­
tendiendo que el alumno conozca las bases para poder organizar una oficina. Entre estos 




La situación inicial de los grupos es de homogeneidad en el caso de Control, 
Motivado y Esquema, sólo el grupo de Subrayado, obtiene antes de la intervención en 
esta asignatura, una media superior al resto de grupos.
Los resultados obtenidos tras la intervención, apuntan a una mejora en los gru­
pos Esquema y Subrayado, pero también en el grupo Control. Sin embargo, en el caso 
del grupo Motivado en la postintervención, baja su media aunque carece de 
significatividad este descenso.
En concreto en el grupo entrenado en Subrayado, esta mejora tiene significativi­
dad estadística, por lo que se confirma la hipótesis prevista.
El grupo entrenado en la estrategia de elaboración de Esquemas, también, 
mejora su rendimiento con respecto a la preintervención, teniendo también 
significatividad estadística esta mejora. Parece, por los resultados, que el programa ha 
tenido efectos positivos en los grupos entrenados específicamente, confirmándose de 
nuevo la hipótesis planteada.
Conclusiones del análisis en la asignatura de Mecanografía.
Nos interesa analizar esta asignatura de contenido fundamentalmente motriz, 
para poder contrastar con el resto de asignaturas presentadas.
Encontramos que respecto a la asignatura de Mecanografía, los grupos Moti­
vado, Subrayado y Esquema, parten de situaciones muy similares, no ocurriendo lo 
mismo con el grupo Control cuya media es más baja.
Tras la intervención, todos los grupos experimentan una disminución de sus ca­
lificaciones, aunque sólo en el caso del grupo Motivado esta disminución es significa­
tiva.
A la luz de estos resultados, podemos decir que ninguno de los dos programas 
de entrenamiento ha provocado efectos en esta asignatura, y que los cambios sucedidos 
se deben al azar, de conformidad con la hipótesis planteada.
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Com portam iento de los distintos grupos.
- Como valoración global por condiciones experimentales hay que señalar que el 
grupo Control en su comportamiento la nota dominante es la incongruencia ya que en 
asignaturas com o Técnicas de Comunicación, Contabilidad, y Prácticas tiene una leve 
tendencia a mejorar, aunque esta mejora no es en los dos primeros casos significativa es­
tadísticamente, mientras que en el resto de asignaturas no sólo no se mantienen sino que 
empeora sus resultados
En la gráfica X .I., presentamos la representación de estos resultados, donde se 
puede observar el comportamiento del grupo Control, antes y después de la intervención.
■o  PreinterV'
* -----  Postinter
Gráfica X .I.- Evolución del grupo Control en las distintas asignaturas, 
__________________antes y después de la intervención.__________________
- Con respecto al grupo Motivado, en términos generales tienen un comporta­
miento bastante regular, con una clara tendencia a disminuir sus calificaciones a lo largo 
del tiempo. Siendo sólo en el caso de dos asignaturas: Matemáticas Comerciales y Técni­










dad estadística. Estos resultados, apuntan en la dirección esperada, confirmándose así la 
tendencia esperada para este grupo.
La gráfica X .2., nos presenta los resultados obtenidos por el grupo Motivado, 
en la primera y tercera evaluación en las distintas asignaturas.
■Q—  Preinterv
■+-----  Postinter
Gráfica X.2.- Evolución del grupo Motivado en las distintas asignaturas, 
__________________ antes y después de la intervención.__________________
- El grupo entrenado en Subrayado, destaca por la significatividad de la inter­
vención en asignaturas como Técnicas de Comunicación, Matemáticas Comerciales, Ma­
temáticas, Prácticas Administrativas, Contabilidad General. En Lengua, también mejora 
en la postintervención aunque no tiene la significatividad de las asignaturas antes men­
cionadas. Sólo no mejora el grupo en la asignatura de Mecanografía, aunque este des­
censo carece de significatividad estadística, como puede observarse en la gráfica X.3. 
Podemos decir a la luz de todos estos datos, que como cabía esperar, la tendencia de este 
grupo es a mejorar tras la el entrenamiento en la estrategia de subrayado.
La gráfica X.3., muestra la evolución experimentada tras la intervención en la 
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ti—  Preinterv
* -----  Postinter
G ráfica X.3.- Evolución grupo Subrayado, en las distintas asignaturas, 
__________________antes y después de la intervención.__________________
- Por último el grupo con entrenamiento en la estrategia de elaboración de Es­
quemas, obtiene un rendimiento académico mejor tras la intervención en las asignaturas: 
Técnicas de Comunicación, Prácticas Administrativas, Matemáticas, Matemáticas Co­
merciales. Teniendo además estas diferencias, nivel de significatividad aceptable esta­
dísticamente. En el caso de la asignatura Contabilidad General aunque se produce una 
mejora, ésta carece de significatividad. Sólo en el caso de la asignatura de Mecanografía, 
el grupo obtiene puntuaciones inferiores en la evaluación posterior a la intervención, ca­
rente de significatividad estadística, con lo que de nuevo se confirma los resultados espe­
rados.


















Gráfica: X.4.- Evolución grupo experimental Esquema, en las distintas 
___________ asignaturas, antes y después de la intervención.___________
Por tanto y en base a estos resultados, creemos que podemos afirmar que se 
confirman aunque parcialmente, las hipótesis previamente planteadas al inicio de este 
trabajo.
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XI.- VALORACION DE LOS PROGRAMAS POR LOS ESTU­
DIANTES.
1.- VALORACION EL PROGRAMA DE ELABORACION DE ES 
QUEM AS.
2.- VALORACION DEL PROGRAMA DE SUBRAYADO.
3.- CONCLUSIONES DE LA VALORACION DE LOS PROGRA 
MAS EFECTUADAS POR LOS ESTUDIANTES.
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XI.- VALORACION DE LOS PROGRAMAS.
XI.- VALORACION DE LOS PROGRAMAS POR LOS ESTU­
DIANTES.
A continuación, vamos a abordar en este último apartado un aspecto que cree­
mos relevante para la investigación, como es la propia valoración que del programa 
efectúan los estudiantes.
Estamos convencidos, que a pesar de las dificultades que conlleva una evalua­
ción de este tipo, es necesario que tanto quien provoca el entrenamiento como los 
propios alumnos, valoren la utilización de este tipo de estrategias en el aula. Este tipo de 
información, a pesar de carecer de entidad científica, pensamos que debe ser tratada, 
puesto que la opinión de los alumnos sobre cómo han vivido el programa, después de su 
participación activa en las siete sesiones, nos puede facilitar el tener una visión más 
amplia y rica, ya que pueden surgir de esta información más aspectos a considerar que 
los que en principio las hipótesis planteadas por nosotros prevén. De hecho, el sentido 
de este tipo de programas de instrucción no es otro que el de su aplicación en el medio 
escolar por lo que en ningún caso lo podemos obviar, teniendo en cuenta claro está, las 
lógicas precauciones metodológicas que este tipo de valoraciones subjetivas nos hacen 
considerar.
Así, al elaborar un programa de estas características, podríamos escoger unos 
textos a nuestro juicio sugerentes, y que sin embargo a la hora de aplicarlos resultaran 
tediosos, monótonos o poco motivadores para el alumno, o también cabría que las sesio­
nes planteadas a priori al llevarlas a la práctica resultaran excesivamente largas, o por el 
contrario el tiempo previsto no fuera el adecuado. Creemos pues, que un programa en 
donde el usuario es el propio estudiante, no sólo debe tener una validez científica, sino 
que debemos aseguramos que resulta útil y atractivo al propio alumno, que en definitiva, 
es el que va a decidir si pone en práctica lo aprendido.
Aún admitiendo que cualquier actividad que implique una valoración, incluida la 
de aplicación de estrategias de aprendizaje, no siempre puede observarse directamente, 
sino a través de vehículos indirectos como el lenguaje, o por la propia conducta extema 
y, aceptando que incluso estos medios no son totalmente neutros ni objetivos, a pesar de
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ser escépticos ante este tipo de obstáculos, creemos que siempre se puede obtener bene­
ficios de este tipo de informaciones. Así entendemos, que es importante que el alumno 
haga una valoración de si le parece útil o no estudiar de una manera estratégica, y que in­
tente replantearse, si está dispuesto a llevar a la práctica los principios que se han ido es­
tableciendo a lo largo del entrenamiento.
Creemos así, que es importante no caer en intervenciones perfectamente estruc­
turadas pero áridas y lejanas que no conectan con las necesidades del alumno, que en úl­
tima instancia es quien va a decidir utilizar unas u otras herramientas a la hora de enfren­
tarse al estudio. Con esta idea pensamos que proceder a una evaluación, puede facilitar el 
recoger información acerca de lo que el alumno ha vivido a fin de crear nuevas situacio­
nes de aprendizaje más válidas ecológicamente.
Por todo lo expuesto, vamos a presentar a continuación la evaluación realizada 
por el grupo experimental de entrenamiento en el aprender a elaborar Esquemas, para 
posteriormente presentar y contrastar, con la evaluación que el grupo experimental de 
aprender a Subrayar, hace sobre el programa de Subrayado, con lo que pretendemos ex­
traer información sobre los contenidos, la práctica y el grado de interés de este tipo de 
programas.
Para tal efecto, elaboramos un cuestionario, que fue aplicado al concluir las 
siete sesiones correspondientes bien al Programa de aprender a elaborar Esquemas, bien 
al Programa de aprender a Subrayar, en donde los estudiantes participantes cumplimenta­
ban de forma anónima las distintas cuestiones que hacían referencia a aspectos diversos 
de la intervención realizada. Así, se tuvieron en cuenta aspectos tanto que hacen referen­
cia a la dinámica de funcionamiento, estructura de las sesiones, así como a sus posibili­
dades de aplicación. Los estudiantes, tuvieron la oportunidad de responder en base a una 
escala de 1 a 10 cuyos extremos se presentaban según si estaban totalmente de acuerdo o 
en desacuerdo.
Los ítems corresponsidentes a dicho cuestionario son los que siguen a conti­
nuación.
1.- Satisfacción general del programa.
2.- Facilidad de seguimiento.
3.- Aplicabilidad del programa.
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4.- Grado de dominio de la estrategia.
5.- Interés por seguir programas similares.
6.- Interés por los contenidos de tipo teórico.
7.- Interés de los textos utilizados.
8.- Facilidad en la Autocorrección.
9.- Adecuación en la duración del programa.
10.- Adecuación en la duración de las sesiones.
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2.- VALORACION DEL PROGRAMA DE ELABORACION DE 
ESQ U EM A S.
Como ya hemos planteado, abordamos en primer lugar, las calificaciones otor­
gadas al programa de aprender a elaborar Esquemas.
La tabla XI. 1, muestra los resultados obtenidos en cada uno de los ítemes plan­
teados. Vislumbramos en la tabla, una tendencia a valorar positivamente el programa, 
tanto en lo que se refiere a aspectos relacionados con el grado de satisfacción que les 
produce, como a la propia adecuación de la estructura del programa.
Más detalladamente podemos observar, que los ítemes que se refieren a satis­
facción y facilidad, presentan una valoración muy altas. Son también altas, pero con un 
leve descenso respecto a las anteriormente citadas, las valoraciones que realizan sobre 
aspectos como: aplicabilidad del programa a otras materias académicas, o grado de do­
minio de la estrategia; con todo en ambos casos, siguen siendo valoraciones muy positi­
vas. Pasando a analizar el ítem número cinco que hace referencia al grado de interés por 
seguir realizando programas similares, es realmente el que obtiene una puntuación mas 
elevada de entre todos las que conforman este cuestionario.
Tabla X I.l.- Medias y desviaciones típicas de la valoración del P rogram a 
de aprender a elaborar Esquemas, efectuada por los estudiantes.
ITEM MEDIA D .S
1.- Satisfacción general del programa. 7.3 1.8
2.- Facilidad de seguimiento. 7.9 2.4
3.- Aplicabilidad del programa. 6.2 2.6
4.- Grado de dominio de la estrategia. 6 2.5
5.- Interés por seguir programas similares. 8.4 1.9
6.- Interés por los contenidos de tipo teórico. 7.2 1.6
7.- Interés de los textos utilizados. 5.6 2.5
8.- Facilidad en la Autocorrección. 7 2.3
9.- Adecuación en la duración del programa. 7 1.4
10.- Adecuación en la duración de las sesiones. 8 1.2
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En las cuestiones que se plantean en los apartados seis, siete y ocho, que hacen 
referencia a la propia estructura del programa, se evidencia claramente, que en opinión de 
los alumnos tanto los contenidos teóricos aportados (en su caso contenidos conceptuales 
y procedimentales), como los contenidos de los textos y com o la facilidad de Autoco- 
rrección, han sido muy adecuados, otorgándoles unas puntuaciones altas.
En cuanto a los aspectos que aparecen en la tabla sobre: duración del programa 
y de las sesiones de entrenamiento (ítemes nueve y diez), se desprende que mayoritaria- 
mente, el alumnado opina que el tiempo previsto es el óptimo para este tipo de interven­
ciones.
Por último mostramos en la gráfica X I.l, los resultados de la evaluación reali­
zada por los estudiantes al concluir las sesiones del entrenamiento del Programa de 
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Gráfica: X I.l.- Valoración de los estudiantes del program a de entrena 
____________ miento en la estrategia de elaborar Esquemas.___________
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2.- VALORACION DEL PROGRAMA DE SUBRAYADO.
El procedimiento seguido para la valoración del programa de instrucción en Su­
brayado, fue similar al efectuado con el programa de instrucción en elaborar Esquemas.
La tabla XI.2. ofrece los resultados de la valoración efectuada según las diez 
cuestiones anteriormente expuestas, con las medias y desviaciones típicas. Observamos, 
cómo en términos generales los resultados presentan tendencias muy similares a los co­
mentados anteriormente.
Tabla XI. 2.- Medias y desviaciones típicas de la valoración del
Program a de Subrayado, efectuada por los estudiantes.
ITEM MEDIA D .S .
1.- Satisfacción general del programa. 7.8 2
2.- Facilidad de seguimiento. 8.2 2.6
3.- Aplicabilidad del programa. 6.8 2.4
4.- Grado de dominio de la estrategia. 7.6 1.6
5.- Interés por seguir programas similares. 8.2 1.8
6.- Interés por los contenidos de tipo teórico. 7 1.4
7.- Interés de los textos utilizados. 6 2.2
8.- Facilidad en la Autocorrección. 8 1.5
9.- Adecuación en la duración del programa. 7.3 2
10.- Adecuación en la duración de las sesiones. 8 1.7
Se puede apreciar en la tabla en primer lugar, que el programa les satisface en 
términos generales y que además les parece muy fácil su seguimiento, obteniendo el ítem
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número cuatro (grado de dominio) una puntuación elevada, siendo incluso en este caso 
los resultados superiores a los que en la misma cuestión presenta el grupo instruido en el 
aprendizaje de elaboración de Esquemas.
En cuanto a la aplicabilidad de lo aprendido para poder mejorar así la calidad de 
su estudio, los resultados apuntan hacia una valoración positiva, también en este caso li­
geramente superior a la obtenida en la misma cuestión por el grupo entrenado en elabo­
ración de Esquemas.
En lo que respecta a interés por seguir programas de este tipo, los estudiantes se 
manifiestan mayoritariamente interesados.
En cuanto a la valoración que realizan a las cuestiones relativas a la duración 
del programa y de las sesiones de trabajo, tal y como aparece reflejado en la tabla, en 
ambos casos, los estudiantes indican la adecuación tanto de la duración global del 
programa como de las sesiones.
También queda manifestado - tal y como queda reflejado en la tabla- el interés 
que despierta tanto los contenidos teóricos de las sesiones, como el de los textos selec­
cionados que integran el programa.
En cuanto a la facilidad de Autocorrección de las puntuaciones en las variables 
criterio del Subrayado, se constata nuevamente una clara valoración positiva, observán­
dose puntuaciones medias de considerable entidad.
A continuación, y a modo de resumen de lo expuesto hasta el momento, presen­
tamos la gráfica XI.2., con todos los resultados correspondientes a la valoración efec­













Gráfica XI.2.- Valoración de los estudiantes del Program a de entrena 
_____________ miento en la estrategia del Subrayado._______________
4 6 8 1 00 2
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3. CONCLUSIONES DE LA VALORACION DE LOS PROG RA­
MAS EFECTUADAS POR LOS ESTUDIANTES.
Como conclusión general de la valoración que hacen los estudiantes a los que se 
les ha aplicado programas en estrategias de aprendizaje, podemos señalar que ésta ha 
sido altamente positiva.
En las cuestiones relativas a satisfacción y facilidad de seguir el programa tanto 
el grupo de entrenamiento en Subrayado como el grupo entrenado en la estrategia de ela­
boración Esquemas, obtienen resultados de considerable entidad, lo que pone de mani­
fiesto que el alumnado percibe los programas como atractivos y también de fácil segui­
miento.
Por otra parte, si comparamos el grado de dominio que creen haber llegado a 
obtener en las diferentes estrategias, es el grupo entrenado en la estrategia de Subrayado, 
el que otorga una mayor puntuación al programa en el que ha sido entrenado. No obs­
tante, hay que decir que en ambos casos los estudiantes coinciden en que están altamente 
interesados en efectuar programas de este tipo.
Por otra parte, existen coincidencias entre ambos grupos, en cuanto a a los 
contenidos teóricos, la duración del programa y a la adecuación de las sesiones; obte­
niéndose resultados muy elevados. Difieren sin embargo, en la valoración que hacen del 
grado de facilidad de Autocorrección que tienen los distintos programas, siendo el grupo 
entrenado en la estrategia de Subrayado el que opina que las variables criterio empleadas 
en dicho programa, son relativamente fáciles de aplicar, mientras que el grupo entrenado, 
en la estrategia de esquematizar, aunque considera que la técnica no es difícil, parece 
según los resultados, que la Autocorrección en este caso es menos sencilla que la del Su­
brayado.
Por último, las puntuaciones más bajas son las que hacen referencia al interés 
por los textos y a la aplicabilidad de los programas. Observamos sin embargo, que aun­
que en ambas Programas la puntuación que otorgan los estudiantes a estas cuestiones es 
más baja que las dadas a otros aspectos, no por ello se debe considerar que no sean 
aceptables, ya que como se refleja en las tablas siempre están cercanas las medias a seis.
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A partir de todas estas consideraciones, y después de constatar la efectividad del 
Programa respecto otros criterios, no queremos dejar de manifestar que en principio re­
sulta prometedor el que los propios estudiantes- poco motivados habitualmente por cues­
tiones relativas a su estudio,- valoren positivamente este tipo de programas y manifiesten 
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XIL- CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION.
XII.- CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION.
Al inicio de este trabajo, se planteó como objetivo, el comprobar la validez del 
Programa de Aprendizaje de Elaboración de Esquemas Cognitivos sobre Textos Escritos, 
diseñado para ser aplicado a estudiantes de Enseñanza Secundaria.
Han sido cuatro los grupos, con que hemos trabajado, asignados aleatoriamente 
a cada una de las condiciones experimentales, y hemos analizado los resultados obteni­
dos, aplicando el programa según el diseño establecido, tanto intragrupos como intergru- 
pos.
En este último capítulo de nuestra investigación, presentaremos a modo de re­
sumen, las conclusiones más significativas de la misma, siguiendo el esquema propuesto 
en el diseño y las hipótesis planteadas.
1.- RESPECTO A LAS VARIABLES INTERNAS DEL PRO­
GRAMA.
La efectividad del programa, según el criterio de las variables internas definidas 
para el mismo, consiste en la mejora experimentada en las distintas variables que definen 
el aprendizaje de elaboración de esquemas, de tal forma, que la comprobación de dicha 
mejora sobre las variables internas del programa, demostraría que éste puede ser ense­
ñado, de conformidad con los criterios de bondad de dichas variables establecidos por el 
equipo de expertos.
En consecuencia, nuestra primera gran hipótesis se centraba en la capacidad de 
los estudiantes para realizar esquemas correctos, de ahí que hayamos definido determina­
das variables como criterio de bondad del mismo y supongamos que es posible enseñar a 
esquematizar de conformidad con dichas variables definidas a tal efecto, mediante la ade­
cuación de la puntuación de esas variables al modelo establecido.
A continuación, vamos a centrarnos en revisar los resultados de los análisis 




1 La primera de las hipótesis referida a las variables internas del programa, 
planteaba que mediante el entrenamiento en la estrategia de elaboración de Esquemas, las 
variables "Cantidad Total Niveles" "Niveles Coincidentes", "Unidades de Significado 
Detectadas" y "Unidades de Significado Ordenadas", mostrarían un incremento positivo 
en sus resultados. Este incremento se manifestaría tanto inmediatamente después de la 
intervención como en la prueba de seguimiento.
Respecto a la variable "Cantidad Total Niveles", la condición experimental ins­
truida en el Programa de elaboración de Esquemas, conseguía niveles de significación 
estadística en las dos comparaciones efectuadas con la fase previa a la intervención, 
manteniéndose estos resultados parcialmente con el paso del tiempo, ya que en la fase de 
Seguimiento, el número de niveles disminuyó significativamente respecto a la fase Pos­
tintervención, pero siguió siendo significativamente superior a los que obtuvo en la fase 
de Preintervención.
En cuanto a la variable "Niveles Coincidentes" tras la intervención, los estudian­
tes que recibieron instrucción con el Programa de elaboración de Esquemas, fueron capa­
ces de estructurar el texto en niveles de forma ordenada según el modelo, consiguiendo 
niveles de significación estadística en las dos comparaciones efectuadas respecto a la fase 
anterior a la intervención, no obstante estos resultados se mantienen tan sólo parcialmente 
tras un mes sin intervención, ya que descienden en el Seguimiento significativamente 
respecto a la Postintervención, aunque siguen obteniendo resultados estadísticamente 
significativas respecto a la fase de Preintervención.
En la variable "Unidades de Significado Detectadas", se comprobó tras la in­
tervención, que el grupo entrenado en la estrategia de elaboración de Esquemas, después 
del entrenamiento en este Programa, era capaz de detectar un número significativamente 
superior de unidades de significado en el texto y plasmarlas en sus esquemas, logrando 
mantener aunque atenuados estos resultados en la fase de Seguimiento, aunque sigue 
manteniendo esta fase diferencias significativas respecto a los resultados de la Preinter­
vención.
Por último, respecto a la variable "Unidades de Significado Ordenadas", el 
grupo entrenado en la elaboración de Esquemas, tras el entrenamiento, obtuvo un nivel 
de significación muy alto en las comparaciones efectuadas entre la Preintervención y la 
fase de Postintervención y Seguimiento, logrando mantener aunque atenuados estos
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resultados en la fase de Seguimiento, aunque al igual que en casos anteriores los 
resultados son estadísticamente significativos respecto a la intervención.
A modo de resumen de todas las conclusiones expresadas, podemos decir, que 
en todas las variables se produce un incremento significativo tras la instrucción en la es­
trategia de Esquemas. Disminuyendo sensiblemente los resultados conseguidos al acabar 
la intervención un mes después de celebrada ésta, aunque obtiene el grupo, puntuaciones 
significativamente superiores a las obtenidas en la fase previa a la intervención, corrobo­
rando de esta forma tan sólo parcialmente la hipótesis planteada en el sentido de una ma­
yor adecuación al modelo propuesto mediante el entrenamiento.
2o.- La segunda hipótesis planteada indicaba que puesto que las variables "Nive­
les Coincidentes" y "Unidades de Significado Ordenadas" poseen un componente de cali­
dad como es el orden en la exposición de la información, tras la aplicación del programa 
se verificaría una adecuación mayor en dichas variables, aproximándose más su 
puntuación al modelo establecido por los expertos como esquema correcto.
De conformidad con el planteamiento de la hipótesis, hemos encontrado respecto 
a la variable "Niveles Coincidentes", que el grupo al que se le aplica el Programa de ela­
boración de Esquemas, en sus elaboraciones, organiza la información del texto escrito en 
niveles y que estos se ajustan al modelo de manera significativamente mejor, tanto tras el 
entrenamiento como un mes después de éste. Si analizamos los resultados podemos com­
probar que el grupo obtiene diferencias significativas muy elevadas entre el momento 
Pretest y Postest, diferencias que se mantienen, aunque atenuadas, en la fase de Segui­
miento, siendo éstas significativas respecto a la fase previa a la intervención.
Algo semejante ocurre con la variable "Unidades de Significado Ordenadas", 
inmediatamente después de la intervención el grupo incrementa sus puntuaciones respecto 
a la fase previa a la intervención, manteniéndose éstas aunque sensiblemente atenuadas 
pero estadísticamente significativas respecto, a la fase previa a la intervención.
Por último, significar aquí que del análisis cualitativo de las elaboraciones efec­
tuadas por los estudiantes, se desprende que éstos omiten conceptos que engloban otras 
unidades de significado y que suelen situar en el segundo nivel de esquema, más habitua­
les entre los expertos.
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De los resultados obtenidos en estas variables que hemos denominado como 
cualitativas, y que cabe considerarlas como las que mejor definen el efecto del Programa, 
siendo quizás las que mayor correlación puedan tener con las puntuaciones de otros 
criterios de eficacia y validación, se desprende que la hipótesis planteada al inicio de la 
investigación, se cumple tan sólo parcialmetne.
3.- La última hipótesis referida a las variables internas del programa, hacía refe­
rencia a que debido a que en la investigación se utilizan dos tipos de textos, la mejora 
esperada de las variables definidoras de la bondad de la capacidad de esquematización se 
manifestaría progresivamente con la práctica en los distintos tipos de textos.
Respecto a las sesiones de entrenamiento en el Programa de Esquemas se ha ob­
servado que todas las variables analizadas son sensibles al cambio de tipo de textos. En 
este sentido, entrando en un análisis de la diversidad de textos que integran el programa 
hemos encontrado que dicha mejora se ha experimentado en cada tipo de texto, tanto en 
los que su estructura ha sido considerada como exposiciones enumerativas así como en 
los catalogados como exposiciones de valor argumental. Estos resultados sugieren el 
pensar en la necesidad de trabajar con diferentes tipos de textos, que posibiliten que los 
estudiantes lleguen a conocer estructuras distintas y que se enfrenten a ellas para su es­
quematización, quedando como vía abierta para futuras investigaciones
Como conclusión final de las hipótesis referidas a las variables internas 
definidas en el programa, decir que el comportamiento del grupo al que se le ha aplicado 
el Programa de elaboración de Esquemas Cognitivos de Textos Escritos es, tanto en la 
evolución de las sesiones, como en las distintas fases en las que se ha realizado el diseño 
del Programa, tendente a mejorar en todas y cada una de las variables, disminuyendo 
sensiblemente los resultados conseguidos al acabar la intervención un mes después de 
celebrada ésta aunque obtiene puntuaciones significativamente superiores a las obtenidas 
en la fase previa a la intervención, corroborando de esta forma tan solo parcialmente las 
hipótesis planteadas al inicio la investigación.
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2.- RESPECTO AL RENDIMIENTO OBJETIVO
4a.- La primera hipótesis pronosticaba que los grupos a los que se les instruyó 
con programas de estrategias de aprendizaje, elaboración de Esquemas y Subrayado, 
mostrarían un rendimiento superior a los grupos Motivado y Control en las pruebas de 
rendimiento objetivo tras la intervención y transcurrido un mes de ésta.
Previamente, se verificó la homogeneidad inicial de los grupos participantes en 
la investigación. Ya en la prueba de Postintervención se comprobó la existencia de dife­
rencias estadísticamente significativas en las comparaciones entre los grupos que reciben 
instrucción en estrategias de aprendizaje -Esquema o Subrayado frente a los otros dos 
-Motivado y Control, siempre con resultados favorables a los dos primeros grupos, con­
firmándose la eficacia de los Programas de Esquema y Subrayado frente a las 
condiciones experimentales que no habían recibido entrenamiento alguno, manteniéndose 
estos resultados en la fase de Seguimiento, hecho que ratifica la hipótesis inicialmente 
planteada.
5a.- La siguiente hipótesis suponía que el grupo entrenado en el Programa de 
elaboración de Esquemas obtendría resultados superiores en las pruebas objetivas de 
rendimiento al resto de condiciones experimentales.
Efectivamente, se ha comprobado como el grupo al que se le aplicó el Programa 
de elaboración de Esquemas Cognitivos sobre Textos Escritos, obtuvo resultados supe­
riores y estadísticamente significativos respecto a los grupos Motivado y de Control, 
aunque bastante similares a las obtenidas por el grupo al que se le aplicó el Programa de 
Subrayado.
Además, el grupo que siguió el Programa de instrucción en Esquema, evidenció 
una progresión creciente de su Rendimiento Objetivo, es decir, las mejoras no sólo apare­
cen claramente a corto plazo sino que se mantienen en el Seguimiento.
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En la Postintervención inmediata los resultados obtenidos por el grupo de Es­
quema son muy superiores incluso respecto al grupo de Subrayado, en el Seguimiento 
los resultados de ambos grupos ya son muy similares. Se sustenta pues el mantenimiento 
de los efectos tras la intervención un mes después de su conclusión, aunque en este caso 
de manera muy similar y no superior al grupo de Subrayado, por lo que se ratifica sólo 
parcialmente la hipótesis.
6a.- La tercera hipótesis preveía que no existirían variaciones positivas 
significativas en la evolución de los resultados de estas pruebas objetivas en el grupo 
Motivado, y que tampoco las habría en el grupo Control.
Se ha comprobado cómo la motivación verbal a los estudiantes hacia la elabora­
ción de esquemas no resulta efectiva ya que el grupo Motivado no experimentó variacio­
nes positivas significativas entre las distintas fases experimentales.
Respecto al grupo de Control, los resultados también siguen la línea esperada, 
la ausencia de variaciones positivas significativas entre las pruebas aplicadas, dado que 
no se efectuó intervención alguna sobre él, confirmándose de esta forma la hipótesis 
inicial.
A continuación, presentaremos las conclusiones respecto a las hipótesis que ha­
cen referencia a la valoración realizada de los resultados escolares, previo a la aplicación 
del diseño y tras las distintas intervenciones del mismo. En estas conclusiones sobre la 
valoración efectuada, hay que tener presente la dificultad que conlleva el confirmar una 
hipótesis sobre unos resultados en los que no se interviene de forma directa.
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3.- RESPECTO AL RENDIMIENTO ACADEMICO.
7a.- La primera hipótesis referente a los resultados del rendimiento escolar, indi­
caba que los grupos de estudiantes instruidos en estrategias, tanto el grupo entrenado en 
Subrayado como el entrenado en la estrategia de Esquemas Cognitivos sobre textos escri­
tos, obtendrían un rendimiento superior en la evaluación escolar posterior a la 
intervención que en la anterior a la misma en las diferentes asignaturas.
Analizados los resultados de las evaluaciones de los grupos antes de la inter­
vención y después de ésta, considerando cada una de las asignaturas por separado, ob­
servamos los siguientes resultados:
- En la asignatura de Lengua, tanto el grupo Motivado como el grupo Control, 
en la evaluación posterior a la intervención, obtienen puntuaciones inferiores a las que 
obtuvieron en la evaluación previa a ésta. En cuanto al gmpo entrenado en la estrategia de 
Subrayado, por el contrario alcanza mejores calificaciones al concluir la intervención. Por 
último, el grupo entrenado en la estrategia de elaboración de Esquemas obtiene califica­
ciones similares en la evaluación posterior a las que obtuvo al previa a la intervención. En 
todo caso, las mejoras no alcanzan nivel de significación estadística, por lo que sólo 
podemos hablar de tendencia a mejorar cualitativamente que no significativamente.
- Por lo que respecta a la asignatura de Técnicas de Comunicación, en las 
comparaciones intragrupos observamos como en los dos grupos entrenados con un 
programa específico, obtienen un alto nivel de significación estadística, alcanzando 
puntuaciones mayores en la evaluación posterior a la intervención. Por el contrario, los 
grupos que no recibieron instrucción en estrategias, Control y Motivado, obtienen 
puntuaciones müy similares y en ningún caso estos resultados son significativos 
estadísticamente, sino que son atribuibles al azar. Confirmando estos resultados el 
planteamiento inicial de la hipótesis.
- Respecto a la asignatura de Matemáticas, de nuevo tanto el grupo Control 
como el Motivado obtienen puntuaciones inferiores a las de antes de la intervención, 
siendo además este descenso en el caso del grupo Motivado de significación estadística.
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Por el contrario, el grupo Esquema, experimenta un incremento en la media de las 
puntuaciones de la evaluación posterior, alcanzando este incremento diferencias 
estadísticamente significativas. Por último, el Grupo Subrayado también incrementa sus 
puntuaciones de manera significativa, aunque de manera más atenuada que el grupo 
Esquema, lo que también en este caso corrobora las hipótesis inicial frente a esta 
asignatura.
- En la asignatura de Contabilidad General, tanto en el grupo Subrayado como el 
grupo Esquema se observa la tendencia a mejorar en la evaluación posterior a la interven­
ción, aunque sólo podemos hablar de tendencia en el caso del grupo Esquema, pues las 
diferencias no son significativas estadísticamente. Por el contrario, el grupo Motivado su­
fre un descenso en sus puntuaciones posteriores y por último el grupo Control también 
tiene un leve incremento pero que sólo se puede atribuir al azar.
- Analizando los resultados de las evaluaciones en la asignatura de Matemáticas 
Comerciales, se observa que el grupo Esquema y el grupo de Subrayado, obtienen mejo­
res puntuaciones que en la evaluación previa a la intervención, y que además las diferen­
cias observadas gozan de significación estadística. Por el contrario, el grupo Motivado y 
el grupo Control, experimentan incluso un descenso en las puntuaciones posteriores a la 
intervención respecto a la previa, aunque este descenso no es estadísticamente significa­
tivo. De esta forma, en cuanto a la asignatura Matemáticas Comerciales, quedaría corro­
borada la hipótesis inicial, ya que los grupos entrenados en estrategias de específicas ob­
tienen incrementos significativos en sus puntuaciones frente a los grupos Control y Moti­
vado que no lo hacen.
- Por lo que respecta a la asignatura de Prácticas Administrativas, cuyos conteni­
dos son de índole teórico, se desprende de los resultados, que tanto el grupo de Esquema 
como el grupo de Subrayado, tienen una tendencia a mejorar significativamente sus califi­
caciones tras la intervención, en comparación con la evaluación previa a ella, siendo el 
grupo de Esquema el que obtiene la máxima diferencia y además ésta goza de una signifi- 
catividad estadística de .002. En cuanto a los grupos sin intervención, decir que el grupo 
Motivado, sufre un descenso tras la intervención aunque este descenso carece de signifi- 
catividad estadística, y por lo que respecta al grupo Control, por el contrario, en este caso 
si que mejora de manera significativa.
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Parece pues por los resultados, que el programa tiene efectos positivos, 
podemos decir que en esta asignatura, la hipótesis se confirma tal y como se preveía al 
inicio de la investigación.
De todos los resultados obtenidos se pone de manifiesto la necesidad de delimi­
tar las variables que están interviniendo en el proceso de Enseñanza -Aprendizaje, ya que 
hay multiplicidad de ellas que de alguna manera no controlamos pero que necesariamente 
inciden en los resultados como son: tipo de objetivos y contenidos de las distintas asigna­
turas, formas de evaluación, actitud del profesorado, actitud del alumnado, dificultad de 
la homogeneidad en los grupos de Formación Profesional por los distintos títulos exigi­
dos. Cabría plantearse nuevas investigaciones en este sentido que hicieran frente y acota­
ran esta multiplicidad de factores.
8o.- La última hipótesis sobre rendimiento escolar, preveía que los grupos ins­
truidos en estrategias, tanto el grupo entrenado en Subrayado como el entrenado en la es­
trategia de Esquemas Cognitivos sobre textos escritos, no manifestarían diferencias signi­
ficativas en cuanto a la asignatura de Mecanografía, entre la evaluación escolar posterior a 
la intervención y la anterior a la misma
Analizado los resultados obtenidos por los distintos grupos en la asignatura 
Mecanografía, se observa, que tras la intervención, los grupos instruidos e estrategias 
específicas, no manifiestan diferencias significativas entre los resultados 
correspondientes a la primera y tercera evaluación, incluso se observa que todos los gru­
pos sufren una disminución en sus calificaciones, aunque sólo en el caso del grupo Moti­
vado, esta disminución es estadísticamente significativa. A la luz de estos resultados se 
confirma que en una asignatura de índole motriz, como es el caso de Mecanografía, el 




4.- RESPECTO A LA VALORACION DEL PROGRAM A EFEC ­
TUADA POR LOS ESTUDIANTES
Como punto final queremos hacer referencia a otro punto relativo a la validez del 
programa en la medida en que es evaluado por los propios estudiantes a los que se les ha 
aplicado.
Los estudiantes, valoran los programas como satisfactorios los programas 
como satisfactorios, con una metodología sencilla y fácil de seguir, con una extensión 
adecuada y con plena validez para el aprendizaje del Esquema y de Subrayado, 
entendiendo además que los contenidos teóricos son interesantes. A su vez, los 
consideran de gran aplicabilidad para el estudio de las materias escolares, manifestando 
un claro interés por seguir programas de características similares relativos a otras 
estrategias.
De este modo tanto en los aspectos concernientes a la estructuración y 
metodología de trabajo, como a las cuestiones relativas a su validez percibida y utilidad 
escolar, manifestan resultados más que aceptables.
En definitva, además de constatar la validez y efectividad del progrma, hechos 
fundamentales en la investigación, resulta importante y gratificante para la 
experimentadora, constatar que los sujetos que siguen estas intervenciones valoran 
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A N E X O  N 2  1 . -  T e x t o s  u t i l i z a d o s  e n  e l  P r o g r a m a  d e  




B E L G I C A
Bélgica e s  un a  m o n a rq u ía  consti tucional  hereditaria .  
De a c u e r d o  con  la C a r ta  M a g n a  de  1831 y con  s u s  
p o s te r io r e s  r e fo rm a s  -1949  y 1971- ,  e j e r c e  el p o d e r  
e jecut ivo  un C o n s e jo  d e  Ministros r e s p o n s a b l e  a n te  el 
Par lamento ,  consti tuido por do s  C ám aras :  la de  Diputados 
(e legidos por  sufragio universal c a d a  cuatro años )  y la de  
S e n a d o r e s .  La Corte  S u p r e m a  e s  el ó rg an o  máximo de  
p o d e r  judicial.  El rey t iene ,  a u n q u e  no lo e j e rce ,  el 
d e r e c h o  de  ve ta r  las leyes.  Las dos  c o m u n id a d es  é tn icas  
d is t in tas ,  f l a m e n c a  y f r a n c e s a ,  h an  s ido  r e c o n o c i d a s  
co n s t i tu c io n a lm en te  d e s d e  1971.
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TEXTO N2: 2
L A S  L E N G U A S  D E  L O S  N E G R O S  A F R I C A N O S
Los n eg ro s  afr icanos  s e  dividen lingüíst icamente en  
d o s  g r a n d e s  grupos:  s u d a n e s e s  y b an tú es .  Las l en g u as  
s u d a n e s a s  -de  300 a  400  en tre  idiomas  y dia lectos-  s e  
e x t i e n d e n  d e s d e  el S u d á n  h a s t a  el nor te  de  G u inea ,  
p a s a n d o  por  la s e l v a  ecu a to r ia l .  E s t a s  l e n g u a s  so n  
m onosi láb icas ,  y la relación gramatical de las p a lab ras  s e  
e x p r e s a  m edian te  la ubicación de  las ra íces  en c a d a  frase. 
Las l en g u as  b a n tú e s  -unas  300- s e  hablan en  todo el sur  
d e  Africa, y e s tán  muy e m p a re n ta d a s  entre sí. Las lenguas  
b a n t ú e s  s o n  a g l u t i n a n t e s  ( la s  p a l a b r a s  s e  fo rm an  
a ñ ad ie n d o  prefijos a  las v o ces  raíces) .
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TEXTO N2: 3
L O S  M A Y A S
Los m a y a s  d esa r ro l l a ro n  a  lo la rgo d e  d iec iocho  
s ig lo s  u n a  c u l tu ra  c r e a t iv a  d e  c a r á c t e r  s u m a m e n t e  
in te lectual  y unitaria,  deb ido  a  la influencia sace rd o ta l ,  
q u e  en  s u s  concil ios  co n f ro n tab a  r e su l t a d o s  científicos, 
c o r r e g í a  la c u e n t a  de  los a ñ o s ,  e tc .  El m aya ,  pueb lo  
agr íco la ,  p r e c i s a b a  u n a  c u e n ta  e x a c t a  del t iem po p a r a  
p reven ir  las  a c c io n e s  en  relación a  los ciclos de  cultivo. 
La c l a s e  s a c e rd o ta l  satisfizo e s t a  n e c e s i d a d  por  m edio  
del ca len d a r io  y la invención de  un s i s t e m a  m atem át ico ,  
inven tando  un s i s t e m a  de  numeración  qu e  incluía el cero. 
O t ra s  d e  las m u e s t r a s  del ingenio m a y a  e s  su  escr i tu ra  
jeroglífica -m á s  de  700 s ignos-  que  a p a r e c e  en piedra,  en  
có d ic e s  y en  la superf icie de  a lgunos  v a s o s  de  cerámica .  
En el t e r r e n o  d e  la c o n s t ru cc ió n ,  fue ron  los  ú n ico s  
a m e r i c a n o s  q u e  su p ie ro n  cubrir e s p a c i o s  c e r r a d o s  con  
m a te r ia le s  p é t r e o s  m ed ian te  fa l sas  b ó v e d as .  Otra  de  s u s  
i n g e n io s a s  a p o r t a c io n e s  e s  la e laborac ión  con  hule  -de  
o r igen o lm eca -  d e  pe lo ta s  p a r a  s u s  ju eg o s ,  s u e l a s  p a ra  
s a n d a l i a s  e  incluso c a p a s  im p e rm ea b le s  p a ra  p ro te g e r s e  
d e  la lluvia.
441
T E X T O  N 2 : 4  
L A  T O R T U G A  M A R I N A
Los científicos, exper to s  en  la vida y c o s tu m b r e s  de  
los an im ales  dicen que  la tortuga marina e s  el animal que  
m á s  t iempo vive so b re  la tierra. ¿Cuál  e s  el s e c re to  e s t a  
larga vida? Es tá  en  su  corazón,  que  so lam en te  late 15 o 
20 v e c e s  por minuto, mientras  que  el co razón  del hom bre  
lo h a c e  70 v e c e s .  A c a u s a  de  ello, la circulación d e  la 
s a n g r e ,  la respirac ión  y t o d a s  las d e m á s  func iones  del 
c u e rp o  son  ex t raord inar iam en te  lentas .  C o n se c u e n c ia :  en  
t res  m e s e s  el cuerpo  del hombre s e  d e s g a s t a  lo que  el de 
la to r tu g a  en  un añ o  en te ro .  Su  c a p a r a z ó n ,  h e c h o  d e  
m a te r ia  c a lc á re a ,  t iene  la d u r e z a  de  una  roca . R e s i s t e  
todo lo imaginable  y nu n ca  enve jece .  S e  a l imenta  a  b a s e  
d e  c r u s tá c e o s ,  reptiles p e q u e ñ o s  y multitud de  diminutos  
a n i m a l e s  q u e  pululan por  las  a g u a s  del o c é a n o .  Su  
n e c e s id a d  de  alimento e s  muy reducida,  p u es to  q u e  g a s ta  
muy p o c a s  e n e rg ía s .  La m ayor ía  s u e le n  p e s a r  m á s  de  
o c h o c ie n to s  quilos y medir  c e r c a  d e  d o s  m e t ros  d e  la 
c a b e z a  a  la cola .  Ya s e  s a b e  q u e  en  el o c é a n o  s e  
en cu en t ran  los an imales  m á s  g ran d es  del planeta,  debido a  
q u e  la f lotabil idad del a g u a  s a l a d a  r e s t a  f u e rz a  a  la 
g r a v e d a d  natural.
442
TEXTO N9: 5
T E X T U R A  D E L  S U E L O
S e  llama textura del suelo  al a s p e c to  que  presen ta .  La 
tex tura  d e p e n d e  del t a m a ñ o  de  las part ículas  só l idas  y la 
proporción en  que  s e  encuentran .
S e g ú n  s e a  el t am a ñ o  de  las part ículas,  s e  clasifican 
c o m o  s igue:  finas (cuyo t a m a ñ o  e s  inferior a  0,02 mm de  
d iám etro) ,  qu e ,  en  gene ra l ,  s e  l lama arcillas;  m e d i a n a s  
(de t a m a ñ o  en t re  0 ,02  y 2 mm de  d iámetro) ,  q u e  s e  
c o n o c e n  e n  g e n e r a l  c o m o  a r e n a s ;  g r u e s a s  ( c u a n d o  
s o b r e p a s a n  el t a m a ñ o  anterior),  qu e  son  las p iedrec i tas ,  
ch ina r ros ,  etc .
La proporción en  que  s e  encuen t ran  e s to s  mater ia les  
e s  muy importante  y d e te rm ina  los t ipos e l e m e n ta le s  de  
suelo .  Así ten em o s :  S u e lo s  a ren o so s ,  en  qu e  predom ina  la 
a r e n a ;  son  su e l to s  y muy p e rm e a b le s .  S u e lo s  arci llosos,  
en  qu e  p redom ina  la arcilla; son  co m p a c to s  y p e rm eab le s .  
S u e lo s  equ i l ib rados  o t ie rras  f rancas ,  si a r e n a  y arcilla 
s e  e n c u e n t r a n  a p ro x im a d a m e n te  en  la m ism a  proporción. 
E s tos  so n  los mejores  sue los  p a ra  el cultivo.
A d e m á s  d e  los an te r io res ,  s e  d is t inguen  los s u e lo s  
humíferos ,  con  m ucha  proporción de  humus,  y los calizos, 




Es  u n a  co r r ien te  d e  aire  q u e  s e  p ro d u c e  c o m o  
c o n s e c u e n c ia  de  la diferencia de  presión entre  dos  puntos.
Los v ien to s  s e  c a r a c t e r i z a n  s o b r e  to d o  por  su  
dirección, f recuenc ia  y velocidad.
La ve le ta  n o s  indica de  d ó n d e  v iene  el viento, e s  
decir,  s u  dirección.
La f r e c u e n c i a  e s  uno d e  los f a c t o r e s  d e  m á s  
importancia .  Con arreglo  a  ella s e  dividen los v ien tos  en  
c o n s ta n te s ,  periódicos  y variables.  Los vientos  c o n s ta n te s  
s o p la n  s i e m p r e  e n  la m ism a  d i recc ión .  Los v ie n to s  
p e r ió d ic o s  s o n  los q u e  llevan u n a  d i recc ión ,  en  un 
mom ento  de terminado  (en c a d a  día o en  el año),  y cambian  
a  la d irecc ión  con t ra r ia  en  otro m o m en to .  Los v ien tos  
v a r ia b le s  so n  los q u e  no t ienen  dirección d e te rm in a d a ,  
c am b ian d o  con frecuencia .
La velocidad del viento e s  tam bién  muy importante .  
S e  mide con un ap ara to  llamado anem óm etro .
El viento t iene importancia  en  la vida de  las plantas .  
La fu e rza  del viento limita la p re se n c ia  d e  d e te rm in a d a s  
p lantas ,  y a  o tras  les h a c e  adoptar  u n a s  formas  extrañas .
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TEXTO N2: 7
AMERICA LATINA: INDIOS, BLANCOS Y N E G R O S
Los indios, s u s  an t iguos hab i tan tes  (incas, a z t e c a s  y 
m a y as ) ,  pe rec ie ron  en  gran par te  como c o n s e c u e n c ia  de  
las g u e r ra s  y en fe rm ed ad e s .  Sin em bargo ,  con el p a so  del 
t iem po  s e  fueron m ezc lan d o  con los b lan co s  (mest izos) .  
En la ac tua l idad  en  América  Central,  México y en  a lgunos  
p a í s e s  an d in o s ,  los indios y m es t izo s  s ig u en  s ie n d o  la 
m ayor ía  de  la población.
Los  b l a n c o s ,  p r o c e d e n t e s  d e  E u ro p a ,  co n  g r a n  
p r e d o m in io  d e  e s p a ñ o l e s ,  p o r t u g u e s e s  e  i ta l ianos  s e  
e s ta b lec ie ro n  en  las c iu d ad es  a n d in as  y en  los p a í s e s  del 
Cono Sur, Venezuela  y Cuba.
Los n e g ro s ,  p r o c e d e n te s  del com erc io  d e  e s c la v o s ,  
fueron  l levados d e s d e  Africa p a ra  el t rabajo en  las  m inas  
y e n  las p lan tac iones .  Habitan en  la z o n a  d e  las Antillas, 
América  Central,  Brasil y en  a lgunos  puntos  de  las c o s ta s  
de  Colombia,  Ecuador  y Perú.  Al igual que  los indios, con  
los n e g ro s  h a  habido un profundo mestizaje ,  tanto con los 
b lan co s  (mulatos)  com o con los indios (zambos) .
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TEXTO N2: 8
COMO ES UNA PINTURA BARROCA.
El Barroco apor ta  al ar te  pictórico s u s  m a e s t ro s  m á s  
g en ia les .  P a r a  disfrutar de  s u s  c re ac io n es  d e b e s  c o n o ce r  
las p r e o c u p a c io n e s  del pintor bar roco,  qué  ca rac te r izan  a  
los c u a d ro s  del siglo XVII.
La luz e s  la nota  distintiva de  la pintura barroca.  S e  
e n s a y a n  c o n t r a s t e s  de  luz y s o m b r a  c r e a n d o  un estilo 
d e n o m in a d o  tenebr ismo.  En las g r a n d e s  com pos ic iones  de  
V e lázq u ez  o Rem brand t  los mat ices  luminosos son  de  una  
ad m irab le  verac idad .
La p ro fu n d id ad  e s  o t ra  p r e o c u p a c ió n .  S e  s u e l e  
e n g r a n d e c e r  el primer plano del cuadro  pa ra  que  el fondo 
s e  pe rc iba  com o  algo lejano. O s e  ilumina el fondo pa ra  
q u e  el e s p e c ta d o r  observe  las z o n a s  lejanas.
El co lo r  e s  a p l i c a d o  e n  m a n c h a s  q u e  h a c e n  
d e s a p a r e c e r  el dibujo. Al a c e r c a r n o s  al c u a d r o  só lo  
perc ib imos  m a n c h a s ,  y e s  prec iso  a le ja rse  p a ra  distinguir 
las  fo rm as .
F ina lm ente ,  el movimiento e s  p r e o cu p ac ió n  com ún  
d e  los  a r q u i te c to s ,  q u e  o n d u la n  las  f a c h a d a s ,  y los 
e s c u l to r e s ,  q u e  re tu e rce n  las  figuras,  co m o  en  Bernini. 
Luz, profundidad, color en  m a n c h a s  y movimiento son  las 
c a r a c t e r í s t i c a s  pic tóricas  del Barroco.
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TEXTO N9: 9
LOS COMIENZOS DEL TEATRO EN CASTELLANO
El tea t ro  medieval  s e  originó en  las igles ias .  En las 
c e l e b r a c io n e s  d e  Navidad y d e  P a s c u a  d e  R esu r recc ión  
pr inc ipa lm ente ,  s e  r e p re s e n ta b a n  e s c e n a s  d e  la vida de  
Cristo. Al principio, s e  utilizaba el latín, pero  c u a n d o  los 
fieles,  q u e  no s a b ía n  latín, com en za ro n  a  participar com o 
ac to re s ,  e s t a s  r e p re s e n ta c io n e s  s e  hicieron en  cas te l lano .
P o c o  a  po co ,  s e  fue ron  in t ro d u c ie n d o  e s c e n a s  
h u m o r í s t i c a s ,  por  lo q u e  las r e p r e s e n t a c i o n e s ,  q u e  s e  
h a c ía n  en  el interior d e  las iglesias,  p a sa ro n  a  real izarse  
en  el atrio de  las iglesias y d e s p u é s  en  la p laza  pública.
C o m o  el tea tro  e s  un g é n e ro  literario muy popular ,  
e s  decir, que  s iempre  ha  gus tado  mucho a  la gente ,  pronto 
e m p e z a r o n  a  r e p re s e n ta r s e  t e m a s  profanos  en  las p lazas  
d e  los p u e b lo s  y c iu d a d e s .  Así  el tea t ro  de jó  d e  s e r  
e x c l u s iv a m e n te  religioso.
El "Auto de  los R ey e s  Magos" e s  la obra  de  teatro en 
c a s t e l l a n o  m á s  a n t ig u a  q u e  s e  c o n s e rv a .  F u e  e sc r i t a  
p ro b ab lem en te  en  la s e g u n d a  mitad del siglo XII. Su acción 
e s  m uy sencilla  y e s t á  d e s t in a d a  a  un público ingenuo  e 
i n c u l to .
El t ea t ro  medieval  e s  pr inc ipa lmente  religioso. Los 
a u to s  o r e p re s e n ta c io n e s  t ea t ra les  b reves  s e  l lam aban  en  
la E d a d  Media  mister ios  c u a n d o  t ra ta b an  de  la v ida d e  
J e s ú s  o d e  los s a n to s .  En la ac tua l idad  uno d e  e s to s  
mister ios,  "El misterio d e  Elche", obra  a nón im a  escr i ta  en  
ca ta lán  en  el siglo XV, s e  r ep re sen ta  todos  los a ñ o s  en  la 
c iudad  d e  Elche, en  el m e s  de  agos to.
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TEXTO N2: 10
¿CUALES SON LAS CARACTERISTICAS FUNDA-MENTALES 
DEL ARTE GOTICO?
En los últimos a ñ o s  del siglo XII s e  produjo un gran 
descubr im ien to  arquitectónico: la b ó v ed a  de  crucería .
La b ó v e d a  d e  c r u c e r í a  permit i rá  c a t e d r a l e s  muy 
e l e v a d a s  q u e  s e  su je tan  por unos  contrafuer tes  exter iores  
e n  fo rm a  d e  a rco  q u e  s e  llaman a rb o ta n te s .  Al propio 
t iempo,  t e n d rá n  tres ,  c inco y h a s ta  s ie te  n av e s .  S e rá n ,  
p u e s ,  edificios muy altos,  muy amplios,  muy luminosos.  A 
a m b o s  lad o s  d e  la f a c h a d a  s e  lev an ta rán  a l t a s  to r res  
r e m a ta d a s  por  un a  pirámide de  piedra toda  ca lada ,  y muy 
a g u d a  y en  el cen t ro  d e  la f a c h a d a  h a b rá  un rose tón  
circular cubier to  tam bién  de  vidrieras.
P e ro  el a r te  gótico (o ar te  ojival) no su rg e  sólo por 
r a z o n e s  a rq u i te c tó n icas .  El a r te  gótico e s  la ex p res ió n  
a r t ís t ica  d e  un a  n u e v a  c la se  social,  la bu rgues ía .  Es  un 
ar te  urbano,  un ar te  de  las c iudades .  Su edificio típico e s  
la ca tedral ,  s ímbolo  del poder  y la r iqueza de  una  ciudad.  
Las  c i u d a d e s  rivalizan en t r e  e l las  por  cons tru i r  en  el 
c e n t ro ,  g e n e r a l m e n t e  e n  la p la z a  del m e r c a d o ,  u n a  
catedral  m ás  grande  y m á s  bella que  las dem ás .
El c rec imiento  d e  la población permite  com o  fue rza  
d e  t r a b a jo  g r a n d e s  m a s a s  d e  a lbañ i le s .  C u a n d o  u n a  
c a t e d r a l  c o m i e n z a  a  c o n s t r u i r s e  l legan  a  la c iu d a d  
a r t i s ta s ,  e s c u l to re s ,  p in tores ,  can te ro s . . .  Y s e  co n s t ru y e  
muy g r a n d e  p a r a  p o d e r  a c o g e r  a  to d o s  los c iu d a d a n o s  
reun idos  en  s u s  cofradías .  Los gremios  s e  e n ca rg a rán  de  
p a g a r  lo qu e  c u e s te  una  capilla, o un retablo pa ra  reunirse 
en  s u s  c e leb rac io n es  religiosas propias.  B urgueses ,  nobles  
y ob isp o s ,  p a g a n  d inero  también ,  a  cam bio  de  construir  
allí su  sepulc ro  p a ra  s e r  en te r rados .
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TEXTO N2 :11
EL MEDICO EN LA HISTORIA
A lo largo de  los siglos,  el médico ha  p a s a d o  de  s e r  
m a g o  y a d i v i n o  ( P r e h i s t o r i a ,  E d a d  A n t ig u a )  a  
"pronost icador"  (Renacimiento) ,  e s to  es ,  el o b se rv ad o r  de  
los s ín to m a s  de  la en fe rm ed ad  que  aplica remedios  m á s  o 
m e n o s  e f icaces ;  luego s e  convier te  e n  "diagnost icador"  
(I lus tración)  c u a n d o  re lac io n a  c ien t í f i ca m e n te  la lesión 
con  la e n f e rm e d a d ,  p a s a n d o  a  se r ,  con  la Revolución  
Industrial  del siglo XIX un técnico en  el diagnóst ico , c a d a  
vez  m á s  espec ia l izado .  Nuestro  siglo nació  bajo el s igno 
de  la te rapéut ica ,  de  la curación, con la ay u d a  de  nuevos  y 
s o r p r e n d e n t e s  d escubr im ien tos  en  to d a s  las r a m a s  de  la 
c i e n c i a  s u s c e p t i b l e s  d e  c o l a b o r a r  c o n  la m e d ic in a  
( q u í m i c a ,  b i o l o g í a ,  b o t á n i c a ,  e t c ,  e  i n c l u s o  la 
c ibernét ica) ,  lo q u e  exige que  el médico s e a  un autént ico  
ingeniero  q u e  profundice en  la bioquímica, en  la intimidad 
de  la célula,  en  la genét ica ,  un técnico  que  evite q u e  s e  
com pl iquen  las  e n f e r m e d a d e s  e s p o n tá n e a m e n t e  cu rab les ,  
q u e  ca lcu le  el r iesgo ex ac to  del t ra tamien to  a d e c u a d o  a  
las pe l igrosas ,  qu e  p rev en g a  las s e c u e l a s  de  las dolencias  
c r ó n ic a s ,  m a n t e n i e n d o  en  el m ejor  e s t a d o  p os ib le  al 
e n f e rm o ,  y q u e  v e n z a  a q u e l l a s  e n f e r m e d a d e s ,  a n t e s  
i n c u r a b l e s ,  c u y o  con t ro l  y t r a t a m i e n t o  hoy  r e s u l t a  
f a c t i b l e .
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TEXTO N2: 12
LA REVOLUCION DE 1830
¿ R e c u e r d a s  q u e  los  B o r b o n e s  h a b í a n  s id o  
r e s t a u r a d o s  e n  F ranc ia  d e s p u é s  d e  la ab d icac ió n  de  
Napoleón? .  El nuevo rey, Luis XVIII hom bre  ya  de  s e s e n t a  
a ñ o s ,  e s t a b a  d ispues to  a  reconoce r  a lgunos  principios de  
la Revoluc ión  y, por  ello, p romulgó  la C a r ta  o to rg a d a  
m edian te  la cual s e  a s e g u r a b a  a  los f r a n c e s e s  la igualdad 
a n te  la ley y la l ibertad d e  p ensam ien to ,  de  p r e n sa  y de  
cu l to .
Muerto Luis XVIII, le suced ió  su  h e rm a n o  Carlos  X, 
q u ie n  p r e t e n d ió  volver  m á s  r ig u r o s a m e n te  al Antiguo 
Régimen.  En julio de  I.830 Car los X disolvió la C á m a ra  de  
D ip u tad o s  y retiró la l ibertad de  p r e n s a .  E n to n c e s  s e  
produjo  un movimiento popular  en Par ís ,  dirigido por los 
l ibera le s ,  en  d e f e n s a  d e  las  l iber tades .  C o m e n z a b a  la 
l lam ada  revolución de  1830.
A los motivos  polít icos  q u e  h a b ía n  p ro v o c a d o  la 
revolución h a b r ía  q u e  añad i r  u n a  cr isis económ ica ,  q u e  
impulsó a  los e m p re sa r io s  y a  los o b re ro s  a  ap o y a r  un 
rég im en  liberal, en  el q u e  e s p e r a b a n  e n c o n t ra r  m e jo re s  
p o s ib i l i d a d e s .
T res  d ía s  de  ba r r icadas  y luchas  cal le je ras  bas ta ron  
p a r a  el triunfo d e  los l ibera les .  C ar lo s  X a b a n d o n ó  la 
corona ,  q u e  fue e n t r e g a d a  a  Luis Felipe d e  Orleáns ,  que  




L A  M A Q U I N A  D E  V A P O R
H as ta  la s e g u n d a  mitad del siglo VIII el hombre  sólo 
d ispon ía  de  su  propio esfuerzo  o del de los an im ales  p a ra  
m over  las c o s a s .  A partir del siglo XI la fuerza  del a g u a  s e  
utilizó p a r a  m over  los molinos  y h a s ta  la p r imera  mitad 
del siglo XVIII las  m ay o res  fue rzas  s e  ob ten ían  m ed ian te  
la r u e d a  hidráulica ins ta lada  en  las corr ien tes  fluviales.
Pero,  a  m ed ida  q u e  fueron ap a rec ien d o  m e ca n i s m o s  
c a d a  vez  m á s  p e s a d o s ,  s e  vio que e ra  preciso  encontrar  un 
medio p a ra  c rea r  una  fuerza  importante que  no d e p en d ie ra  
de  algo tan  variable com o e s  el caudal  de  un río. Así s e  
l legó a  construir  la primera máquina  de  vapor.
La m áq u in a  de  vapor  fue la apl icación d e  u n a  se r ie  
de  es tudios ,  que  d e s d e  el siglo XVII s e  hab ían  hecho  sobre  
la p re s ió n  a tm o sfé r ica .  A f inales  del siglo XVII, ya  s e  
s a b í a  q u e  un ém bolo  co locado  dentro  de  un cilindro "se 
m u ev e  solo" si en  uno de  los do s  ex t rem os  del cilindro s e  
ha  prac t icado el vacío  (experimento de  Papin).
J a m e s  Watt ,  inven to r  d e  la m á q u in a  d e  v ap o r ,  
co n o c ía  bien las exper iencias  de  Papin y s e  planteó y s u p o  
r e so lv e r  las  d i f icu l tades  p rác t i c a s ,  lo q u e  le permit ió  
convert ir  en  u n a  m áqu ina  d e  u so  corriente  lo q u e  h a b ía  
s ido un s imple exper im ento  de  laboratorio.
W at t  p a te n tó  su  invento en  1765,  pero  las p r im eras  
m á q u in as  d e  vapor  no e m p ez a ro n  a  funcionar  h a s ta  1766.  
Entre 1776 y 1800 ya  s e  hab ían  construido 496 m áquinas ,  
u t i l iz ad as  s o b r e  todo  por  la industr ia  textil y po r  la 
s iderurgia .  Las  po tenc ia  d e  ta les  m áq u in as  e r a  m á s  bien 
m odes ta :  no p a s a b a n  de  unos  diez caballos  de  vapor.
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T E X T O  N 2 : 1 4
B A L A N C E  D E  L A  D I C T A D U R A
En el b a lan ce  de  la Dictadura hay  capítulos positivos. 
Tras  un d e s e m b a rc o  en  la b a h ía  de  Alhucemas ,  Primo de  
Rivera p uso  fin a  la cont ienda  africana.  En O b ra s  Públicas  
s e  a c o m e t ie ro n  p r o g ra m a s  hidráulicos ,  ferroviar ios  y d e  
ca r re te ras .  En otros  a s p e c to s  la obra  del Dictador resul ta  
d iscu t ib le .  D e s p u é s  d e  a f i rm ar  q u e  los  p a r t id o s  no 
servían,  c reó  un partido único, La Unión Patriótica. En vez  
de  las C or tes  e m p e z ó  a  funcionar  la A sam b le a  Nacional,  
que  ten ía  la d e s v e n ta ja  de  la a u s e n c ia  de  oposic ión y de  
que  s u s  m iem bros  no hab ían  sido e legidos  en  vo tac iones  
sino d e s ig n a d o s .  P a r a  reso lver  los conflictos so c ia le s  y 
evitar las  hue lgas ,  c reó  los Com ités  Paritarios,  fo rm ados  
por  un n ú m ero  igual d e  o b re ro s  y pa t ronos ,  en  el q u e  
dec id ían  los r e p re s e n ta n t e s  d e  la Administración.
S e  t ra ta  de  un rég imen ex t raño .  A las  provinc ias  
env ió  los  d e l e g a d o s  g u b e r n a t i v o s  mil i ta res ,  q u i e n e s  
a c u d ía n  en  función d e  in sp ec to re s  d o tad o s  d e  to d o s  los 
p o d e r e s .  E s to s  d e l e g a d o s  s e  perm it ie ron  t r a ta r  a  la 
población com o a  m enores ,  con re co m en d a c io n e s  sob re  la 
organ izac ión  de  las e s c u e la s ,  la l impieza d e  las ca l les  o 
la importancia  d e  la l imosna.
E s te  rég imen fue sólo  un pa rén tes is .  C u a n d o  cay ó  
Primo d e  Rivera, en  enero  de  1930, surgieron los partidos. 
El m á s  g r a v e  p r o b le m a  e r a  la in e x i s t e n c ia  d e  u n a  
C o n s t i tu c ió n .  Las  a c u s a c i o n e s  c o n t r a  el D ic tado r  s e  
desv ia ron  hac ia  el Monarca ,  al que  s e  a c u s a b a  d e  h a b e r  
p e rm it ido  la s u s t i t u c ió n  d e  la d e m o c r a c i a  po r  u n a  
dictadura; la m o n arq u ía  duró sólo  ca to rce  m e s e s  m ás .  En 
abril d e  1931 Alfonso XIII a b a n d o n ó  E s p a ñ a ,  t ra s  sufrir 
los m onárqu icos  la der ro ta  en  las e lecc iones  municipales,  
las pr imeras  que  s e  convocaban  en  E sp a ñ a  d e s d e  1923.
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A N E X O  N 9  2 . -  E s q u e m a s  m o d e l o s  d e  l o s  t e x t o s  u t i l i z a d o s  e n  
e l  p r o g r a m a  d e  e l a b o r a c i ó n  d e  e s q u e m a s  c o g n i t i v o s  s o b r e


























Corriente de aire producida por la diferencia de presión.
EL
Viento Características
Dirección: medida por veleta.
Constantes: Misma dirección.
Frecuencia Periódicos:Cambian su direcciónen determinado momento.
Variables: Sin dirección determinada.
Velocidadmedida por anemómetro.
Importancia en vida de plantas:











Mayoría población pereció (enfermedades
















Desde Africa: comercio esclavos plantaciones
Negros
Habitan
A n tillas  
Centro América 
Brasil
C o l o m b i a  















Engrandecer primer plano 
Iluminar fondo
Color
Aplicado en manchas 
Desaparición del dibujo desde cerca
Movimiento
Arquitectos: ondulan fachadas
Escultores: retuercen figuras 
( Ber n i n i )
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¿ C U A L E S  S O N  L A S  C A R A C T E R I S T I C A S  F U N D A M E N T A L E S  D E L  A R T E  G O T I C O ?





8 ó v e d a c ru c e r ía  
C a t e d r a l e s
Muy elevadas 
Sujetas por arbotantes 
Naves: 3, 5 ó 7
Fachadas
lados: altas torres 
forma p iram idal
tro: ro se tó n  c ircu lar:
v i d r i e r a
Edificio típico
Crecimiento población: fuerza trabajo: 
a l b a ñ i l e s  
a r t i s t a s  
e s c u l t o r e s  
p i n t o r e s  
c a n t e r o s
Gremios: pagan
Grandes:acogen ciudadanos: Cofradías
a  p i 11 a  s
a  b I o s
n o b l e s  
Pagan por ser enterrados [burgueses 






















U.S. SOBRAN. | j □ □ □ □
U.S. FALTAN:Q  ¡ □ □ □ □
O o OI o
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3a: Ilustración: Diagnosticador: relación (  ,es'ón
\  enferrmedad
4a: Revolución Industrial (s. XIX): Técnico diagnosticador
5a: Siglo XX






Evita complicación enfermedades curables 
Tratamiento adecuado enfermedades peligrosas 
Prevee secuelas dolencias crónicas 




















disuelve cámara diputados 
retira libertad prensa
 M ovim ien to













2 - mitad s. VIII: esfuerzo^ ^^movimiento de las cosas.
Nanimales^
s. XI: fuerza del agua -► mover molinos.
s. XVII
Estudios presión atmosférica
experimento PAPIN: "Embolo dentro cilindro se mueve sólo"
1a mitad s. XVIII: rueda hidráulica en corrientes fluviales.
1.765: J. WATT: partenta la máquina de vapor.
te x til 
siderúrgica
Potencia <10  C.V.
Util zación en indusfa 







































A N E X O  N 2  3 . -  H o j a s  m o d e l o  d e  a u t o c o r r e c c i ó n  d e  l o s  t e x t o s  
u t i l i z a d o s  e n  e l  p r o g r a m a  d e  e l a b o r a c i ó n  d e  e s q u e m a s  
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ c o g n i t i v o s  s o b r e  t e x t o s  e s c r i t o s _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
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CLAVE TEXTO N2: 1
BELGICA
B é lg i c a  e s  una  m o n a rq u ía  cons t i tucional  h e r e d i t a r i a . 
De a c u e r d o  con  la C a r t a  M a g n a  de  1831 y con  s u s  
p o s t e r i o r e s  re fo rm a s  -1949  y 1 9 7 1 - . e je rce  el p o d e r  
e jecut ivo  un C o n s e jo  d e  Ministros r e s p o n s a b le  an te  el 
P a r l a m e n t o , constituido por d o s  C á m a r a s : la de  D i p u t a d o s  
(elegidos  por  sufragio universal c a d a  cuatro años )  y la de  
S e n a d o r e s . La C or te  S u p r e m a  e s  el órgano máximo de  
p o d e r  j u d i c i a l . El r e y  t iene ,  a u n q u e  no lo e j e rce ,  el 
de rec h o  de  v e t a r  las leyes. Las d o s  c o m u n id a d e s  é tn ica s  
d is t in tas ,  f l a m e n c a  y f r a n c e s a ,  han sido r e c o n o c i d a s  
cons t i tuc iona lm en te  d e s d e  1 971 .
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CLAVE TEXTO N9: 2
L A S  L E N G U A S  D E  L O S  N E G R O S  A F R I C A N O S
Los neg ros  a f r i c a n o s  s e  dividen l i n g ü í s t i c a m e n te  en 
d o s  g r a n d e s  grupos:  s u d a n e s e s  y b a n tú e s .  Las len g u as  
s u d a n e s a s  -de 300 a  400  en tre  idiomas  v d i a l e c to s - s e  
e x t i e n d e n  d e s d e  el S u d á n  h a s ta  el nor te  d e  G u i n e a , 
p a s a n d o  por  la s e lv a  ecu a to r ia l .  E s t a s  l e n g u a s  so n  
m o n o s i l á b i c a s, y la relación gramatical de  las pa lab ras  s e  
e x p r e s a  median te  la ubicación de  las raíces  en  c a d a  frase.  
Las len g u as  b a n t ú e s  -unas  3 0 0 -  s e  hablan en  todo el s u r  
de  Africa, y e s tá n  muy e m p a re n ta d a s  entre sí. Las lenguas  
b a n t ú e s  s o n  a g l u t i n a n t e s  ( las  p a l a b r a s  s e  fo rm an  
a ñ a d ie n d o  prefijos a  las v o ces  r a íc e s ) .
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CLAVE TEXTO N2: 3
L O S  M A Y A S
Los m a y a s  desarro l la ron  a  lo largo d e  d i e c i o c h o  
s i g l o s  u n a  cu l tu ra  c r e a t iv a  d e  c a r á c t e r  s u m a m e n t e  
in te lec tua l  y unitar ia ,  debido a  la influencia  s a c e r d o t a l .  
q u e  en  s u s  concil ios  c o n f r o n t a b a  r e su l t a d o s  cient íficos,  
c o r re g ía  la c u e n t a  d e  los a ñ o s ,  etc.  El m aya ,  p u e b l o  
a g r í c o l a , p r e c i s a b a  u n a  c u e n ta  e x a c ta  del t i e m p o  p a ra  
p revenir  las a c c io n e s  en  relación a  los ciclos d e  cultivo. 
La c l a s e  s a c e r d o t a l  sat is fizo  e s t a  n e c e s id a d  por  medio  
del c a le n d a r io  y la invención de  un s i s t e m a  m a t e m á t i c o , 
inven tando  un s i s t e m a  de  numeración que  incluía el cero.  
O tras  de  las  m u e s t r a s  del ingenio m a y a  e s  su  e s c r i t u r a  
je rog l í f ica  -m á s  de  700 s ig n o s - que  a p a re c e  en p i e d r a , en 
c ó d i c e s  y en  la superficie de  algunos  v a s o s  de  c e r á m i c a . 
En el t e r r e n o  d e  la c o n s t ru c c ió n ,  fueron  los  ú n ico s  
a m e r i c a n o s  q u e  s u p ie ro n  c u b r i r  e s p a c io s  c e r r a d o s  c o n  
m a te r ia le s  p é t r e o s  m ed ian te  f a l s a s  b ó v e d a s . Otra de  s u s  
in g e n io s a s  a p o r ta c io n e s  e s  la e laborac ión  con hule  - d e  
or igen o l m e c a - de  p e lo ta s  p a ra  s u s  juegos ,  s u e l a s  p a ra  
s a n d a l ia s  e  incluso c a p a s  i m p e r m e a b l e s  p a ra  p ro te g e r s e  
de  la lluvia.
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CLAVE TEXTO N2: 4
L A  T O R T U G A  M A R I N A
Los científicos, exper tos  en  la vida y c o s tu m b re s  de  
los an im ales  dicen que  la tortuga marina  e s  el animal que  
m á s  t iempo vive sob re  la tierra. ¿Cuál  e s  el s e c r e t o  e s t a  
larga vida? Es tá  en  su  c o r a z ó n , qu e  so la m en te  late 15 o 
20 v e c e s  por  minuto , mientras  que el co razón  del h o m b r e  
lo h a c e  70  v e c e s . A c a u s a  de  ello, la c irculación de  la 
s a n g r e ,  la respiración y to d a s  las d e m á s  fu n c io n e s  d e l  
c u e rp o  s o n  ex t raord inar iam ente  l e n t a s . C o n s e cu e n c ia :  en 
t res  m e s e s  el cuerpo  del hombre s e  d e s g a s t a  lo que  el de 
la to r tuga  en  un a ñ o  en te ro .  S u  c a p a r a z ó n , h e c h o  de  
m a te r ia  c a l c á r e a , t iene la d u r e z a  de  u n a  r o c a .  R e s i s t e  
todo lo imaginable  y n u n c a  e n v e j e c e . S e  a l imenta a  b a s e  
de  c r u s t á c e o s ,  rept i les  p e q u e ñ o s  y multitud de  d i m i n u t o s  
a n i m a l e s  q u e  pululan por las  a g u a s  del o c é a n o .  Su  
n e c e s id a d  d e  al imento e s  muy reducida,  pues to  qu e  g a s ta  
muy p o c a s  e n e r g í a s .  La m ayor ía  s u e le n  p e s a r  m á s  d e  
o c h o c i e n t o s  quilos  y medir  c e r c a  de  d o s  m e t ro s  de  la 
c a b e z a  a  la cola.  Ya s e  s a b e  q u e  e n  el o c é a n o  s  e 
e n cu en t r an  los an im ales  m ás  g ran d es  del planeta,  debido a  
q u e  la f lotabil idad del  a g u a  s a l a d a  r e s t a  fu e rza  a  la 
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TEXTO N2 7








































































U. S. DETECTADAS 
U. S. ORDENADAS:
□ □ □ □ □
U





























□ □□ □ □ □
TN O  N S ( ^ )  Nf ( 3 )  NCC D
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T O T A L E S
□ □
□ □ □



















□ □ □ □ □ □ □
□ □ □ □ □ □ □ □  □ □ □ □ □ □ □ □
. □ □ □ □ □ □ □ □
TN O  NS O  NF O  NC O
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TEXTO N* 13











U. S. SOBRAN: □  □  □  □  □
U- S. F A IT ÍH  □  □  □  □  □
U. S. DETECTADAS: □  □  □  □  □
U. S. ORDENADAS: □  □  □  □  □




















TO TA LE S
U. S. SOBRAN  
U. S. FALTAN
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ANEXO N9 4.- Modelo  d e  r e p re s e n ta c ió n  grá f ica  d e  la 
e v o lu c ió n  en  el p r o g ra m a  d e  e la b o ra c ió n  d e  e s q u e m a s  




























































ANEXO N2 5.- T e x to s  u t i l izados  e n  las  p r u e b a s  d e  




D iv e r so s  y v a r i a d o s  inven tos  han  m a r c a d o  hitos  e n  el 
p rogreso  de  la humanidad ,  y sin lugar a  d u d as  el telégrafo e s  uno 
de  los m á s  importantes  ya  que  ha posibilitado una  mayor  y mejor  
com unicac ión  en tre  los pueblos.
C o m o  la e lec t r ic idad  p u e d e  viajar  a  g ran  ve lo c id ad ,  el 
te lég rafo  s e  valió de  ella p a r a  enviar  m e n s a j e s  por  m edio  de  
s e ñ a l e s  o c o n ta c to s  qu e  t ransmiten  son idos  a  t rav és  de  c a b le s  
e l é c t r i c o s .
La p a l a b r a  "telégrafo" significa "escribir a  lo lejos".  Los 
pr imeros  r e c e p to re s  de  te légrafo  no escr ib ían  los m e n s a j e s  q u e  
recibían,  m a r c a b a n  en  u n a  cinta pun tos  y rayas .  Más t a rde  s e  
evolucionó al p oder  traducir los m e n s a je s  e s c u c h a n d o  el son ido  
de  los pun tos  y d e  las rayas,  con lo que  s e  consiguió un a  m ayor  
rap id e z .
El t r a n sm iso r  e s t á  d o tado  de  un a  tecla .  C u a n d o  s e  opr ime 
é s t a ,  s e  e s t a b l e c e  c o r r ien te  e léc t r i c a  h a s t a  el r e c e p t o r  o 
vibrador y c u a n d o  s e  suel ta,  la corriente s e  interrumpe y c e s a  la 
s eña l .  De e s t e  modo intermitente funciona el telégrafo.
Los e l e m e n to s  m á s  im portan tes  del vibrador o recep to r  d e  
te légrafo  son  su  electroimán y una  barra  de  hierro. C u an d o  fluye 
la e lectr ic idad a  t ravés  del e lectroimán,  é s te  a t r ae  a  la ba r ra  d e  
hierro.  C u a n d o  c e s a  d e  fluir la corr ien te  por  las  b o b in a s  del 
e lectroimán,  é s te  de ja  de  a t raer  a  la barra  de  hierro y un reso r te  
la h a ce  sa l ta r  hac ia  arriba.
El pr imer  m e n sa je  telegráfico fue enviado el 24  de  m ayo  d e  
1.884. E s te  m e n s a j e  recorr ió  un poco  m á s  d e  60  ki lómetros ,  
d e s d e  Baltimore h a s ta  la c iudad de  Washington.  Ahora, cien a ñ o s  
d e s p u é s ,  s e  u s a n  m u c h o s  mil lones  de  k i lómetros  d e  l í n e a s  
te leg ráf icas ,  g rac ia s  a  las c u a le s  s e  p u e d e n  m a n d a r  y/o recibir
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múltiples m e n s a je s  s im u l táneam en te  a  o d e s d e  los m á s  v a r iados  
lu g a re s .
La evolución técn ica  del telégrafo ha  sido so rp renden te ,  cas i  
tan  pronto  com o  s e  inventó, los científicos e m p e za ro n  a  e s tud ia r  
la forma de  disminuir la cant idad  d e  a lambre  que  s e  n e c e s i t a b a .  
P ron to  s e  d escubr ió  q u e  no s e  n e c e s i t ab an  dos  a l a m b re s  p a r a  
c o m p l e t a r  el c i rcu i to  e n t r e  el t r a n s m i s o r  y el r e c e p t o r  
telegráf ico ,  po rq u e  e ra  posible  utilizar la t ierra com o conduc tor ,  
y a s í  s e  eliminó uno de  los dos  a lambres ,  con lo que  s e  consiguió 
a  la vez  que  un gran a v an ce  técnico un gran ahorro en su  cos to.
P o s te r io rm e n te  s e  enco n t ró  la forma d e  env ia r  d o s ,  t re s ,  
cuatro  o m á s  m e n sa je s  por el mismo alambre  y al mismo tiempo.
A es to  s e  añad ió  la posibilidad de  m andar  m e n sa je s  en  uno y 
o tro  s e n t i d o  al m ism o  t i em p o  y por  un m ism o  a l a m b r e .  
U l t im a m e n te  s e  e n c o n t r ó  o t ra  fo rm a  d e  e l im inar  a l a m b r e ,  
env iándolos  gran par te del recorrido por medio de  o n d a s  d e  radio; 
é s t a  e s  la te legrafía  "sin hilos".
M u c h a s  m e jo ra s  s e  han  h ec h o  en  la forma d e  m a n d a r  y 
recibir m e n s a j e s  por te légrafo .  Las m áq u in as  l lam adas  te le t ipos  
s e  u s a n  hoy e n  m u c h a s  oficinas. El te le t ipo recep to r  e s c r ib e  
a u t o m á t i c a m e n t e  el m e n s a j e  e m p l e a n d o  y a  la s  l e t r a s  del  
a l fabeto ;  con  ello el te légra fo  h a c e  honor  u n a  v e z  m á s  a  su  
n o m b re  d e  "escrib ir  a  d is tancia" .  Los t e le t ip o s  t a m b ié n  los  
utilizan los per iódicos  y o t ras  e m p re sa s .
En la a c tu a l id a d  e s  p o s ib le  t ransm i t i r  f o to g r a f í a s  p o r  
te lég ra fo .  U n a s  m á q u in a s  e s p e c i a l e s  l l a m a d a s  t e l e s t e r e ó g r a f o s  
p u e d e n  te legraf ia r  fo tograf ías  en tre  dos  sit ios muy d is tan tes .
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EL RADAR
T o d o s  h e m o s  oído un e c o  a lg u n a  vez; las o n d a s  
s o n o r a s  c h o c a n  con  algo sólido y rebo tan .  La b a s e  d e  
f u n c io n a m ie n to  del r a d a r  c o n s i s t e  en  q u e  las  o n d a s  
rad ioe léc t r icas  c h o c a n  con  un a  superf icie  sólida  q u e  no 
p u e d e n  a t r a v e s a r  y rebotan,  produciendo  un eco .  C u an d o  
r e g r e s a n  al p u n to  de  par tida, im pres ionan  u n a  pan ta l la  
e sp e c ia l  muy p a re c id a  a  u n a  de  te levisión. La pan ta l la  
refleja el objeto q u e  detuvo las o n d a s  y las hizo regresar .
En la práctica,  un a  es tac ión  de  radar  co m p re n d e  los 
s ig u ie n te s  e l e m en to s :  el a p a ra to  t ransm isor ,  q u e  emite
las o n d a s  radioeléctr icas  hac ia  el blanco,  un recep to r  con 
panta l la ,  q u e  las  rec ibe  com o eco ,  u n a  a n t e n a  e sp ec ia l  
que,  en  vez  de  dejar  que  las o n d as  s e  d ispersen,  las recoge  
en  un "atado" parecido al haz  luminoso de  un reflector.
Las  o n d a s  del radar  son  o n d a s  rad ioe léc tr icas  muy 
c o r ta s  q u e  s e  m u ev en  a  la m ism a  velocidad  de  la luz: 
t r e s c ie n to s  mil Kms/s .  Así  p u e s ,  el o p e ra d o r  del r ad a r  
obt iene  la im agen  muy rápidamente;  pero como las o n d a s  
del r ad a r  e m p le a n  un f racción de  s e g u n d o  en  sali r  del 
em iso r ,  c h o c a r  con  el ob je to  le jano  y r e g r e s a r  a  la 
pantal la ,  s e  p u e d e  de te rm inar  la d is tancia  de  e s e  objeto, 
midiendo e s a  p e q u e ñ a  fracción de  tiempo.
La p a l a b r a  "radar"  e s t á  f o rm a d a  co n  las  le t ra s  
iniciales  del n o m b re  qu e ,  en  inglés,  s e  le dio e n  s u s  
com ienzos :  Detección y localización por radio.
Inventado  du ran te  la S e g u n d a  G u er ra  Mundia l ,como 
ausiliar  de  co m b a te ,  ayudó  a  sa lvar  a  Inglaterra.  C u a n d o  
c o m e n z ó  a  u s a r s e  p a ra  localizar a  los a v io n es  e n e m ig o s
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q u e  s e  ap rox im aban ,  los av iones  de  c a z a  y los c a ñ o n e s  
a n t ia é reo s  pudieron entrar  en acción con mayor eficacia.
El radar  fue un gran auxiliar también  en  o tras  z o n a s  
de  c o m b a t e .  Lo m ism o  q u e  con tr ibu ía  a  p ro te g e r  las  
c iu d ad es  de  los b o m b a rd e o s  aé re o s ,  a y u d a b a  a  los pilotos 
de  los av iones  de  b o m b ard eo  a  localizar los objetivos que  
le serv ían  de  blanco.
A c t u a l m e n t e ,  m u c h a s  n a c i o n e s  t i e n e n  e n  s u s  
f ron te ras  e s t a c i o n e s  d e  rada r  com o  par te  importante  de  
su  d e fe n sa .  Por  e jemplo,  a  lo largo de  la f rontera  en tre  
C a n a d á  y E s ta d o s  Unidos  de  América hay u n a  ser ie  de  
e s t a c i o n e s  d e  r a d a r  q u e  s e  l lama:  A larm a rá p id a  a  
d i s t a n c i a .
Pero  el radar  s e  u s a  también pa ra  fines pacíficos muy 
im p o r ta n te s .  Uno d e  e l los  c o n s i s t e  en  auxi liar  a  los 
meteoró logos ,  ya  q u e  por medio de  s u s  o n d a s  con o cen  la 
t r a y e c to r i a  d e  los  h u r a c a n e s .  El r a d a r  a y u d a  a  los 
a v i a d o r e s  a  ev i ta r  las  to rm e n ta s .  En los a e r o p u e r to s ,  
c u a n d o  hay  def ic iente  visibilidad, el o p e rad o r  en  la torre 
de  control p u e d e  seguir  en  la pantal la  los movimientos de  
c u a lq u ie r  av ión y da r le  in s t rucc iones  por  m ed io  d e  la 
radio. En el mar , sin el r ada r  los m ar inos  no podr ían  
conducir  s u s  ba rco s  en  forma s e g u ra  ha s ta  los puertos,  ni 
evitar los icebergs  qu e  s e  a t rav iesan  en  el camino.
Las o n d a s  del r ada r  sirven tam bién  p a ra  explorar  el 
e sp ac io .  Han recorr ido la d is tancia  de  ida y vuel ta  a  la 
Luna, o s e a ,  ca s i  o c h o c ie n to s  mil Kms. Los s a té l i t e s  
artificiales n o s  e n v ían  o n d a s  de  r a d a r  d e s d e  d is tan c ia s  
aú n  m á s  g r a n d e s  y tal vez , con el t iempo, nos  permitan 
mirar a  t rav és  de  las n u b e s  de  V enus  y descifrar a lgunos  
de  los mater ia les  de  Marte.
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DESARROLLO DE LA IMPRENTA
Los a n t e c e d e n t e s  de  la imprenta  los p o d e m o s  hallar 
en  la xilografía q u e  e s  la primera forma d e  impresión qu e  
s e  c o n o c e  inven tada  por los chinos  hac ia  el 594  a n t e s  de  
C r i s to ,  c o n s i s t e n t e  e n  imprimir  un t e x to  m e d i a n t e  
p la n c h a s  d e  m a d e ra  tallada. Poster iormente ,  en  Ja p ó n ,  por 
m a n d a t o  d e  la e m p e r a t r i z ,  s e  im pr im ieron  1 0 0 .0 0 0  
e j e m p l a r e s  d e  u n a  c inta  budis ta .  Hoy c a b e  dec i r  q u e  
c o ns t i tuye  u n a  e sp e c ia l id a d  ar tís tica  cult ivada.
La p a l a b r a  i m p r e n t a  h a c e  r e f e r e n c i a  a  la 
rep roducc ión  de  un texto m ed ian te  tipos y le tras  sue l tos ,  
no g r a b a d o s  en  bloque.  En e s te  sentido,  al hab la r  d e  su 
origen, nos  t e n e m o s  que  referir a  los chinos  qu e  fundieron 
por v e z  pr imera los t ipos móviles.  También  C o rea  conoció  
los t ipos sue l tos  a n te s  que Europa,  ya que  en  1403 g raban  
los c a r a c t e r e s  del su  alfabeto para  reproducir textos .
Sin em b a rg o ,  la figura central  en  el desarrol lo  d e  la 
im pren ta  fue el magunt ino  J. Gutemberg .  La f e c h a  d e  su  
invención e s ta r í a  en t re  1436 y 1441 en E s t ra sbu rgo .  S e  
c ree  q u e  la primera obra  que editó fue la G ram át ica  Latina 
de  Elio Donato. El m ás  famoso  de  todos e s  la Biblia d e  las 
42 lineas, con una  tirada de  150 e jemplares ,  de  los q u e  s e  
c o n s e rv a n  tres .
Más ta rde  monta  una  nueva  imprenta en  Bamberg  y en  
1 .460  imprime el Catholicon de  J .  Balbus  d o n d e  y a  d a  
noticia d e  la invención d e  la imprenta.  E s te  m ism o a ñ o  
G u tem berg  a b a n d o n a  su  trabajo, probablemente  a  c a u s a  de  
u n a  ceg u e ra ,  con una  pensión que  disfrutó h a s ta  el final de  
su  vida.
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La fec h a  c lave en la difusión de  la imprenta  e s  el 28 
de  Octubre  d e  1462, en el s a q u e o  d e  Maguncia, iniciándose 
el éxodo  de  los impresores  por toda Europa.
Al té rmino  del siglo XV s e  h a b ían  impreso  u n o s  9 
mil lones  d e  libros, in ic iándose  u n a  n u e v a  e r a  q u e  s e  
ca rac te r iza  por  la gran cap a c id a d  de  difusión y reducción 
d r á s t i c a  d e  s u  c o s te .  Sin e m b a r g o ,  la im p re n ta  d e  
G utem berg  q u e  e ra  una  adaptación de  la p ren sa  de  vino en  
q u e  la presión s e  e fec tu ab a  por un sencillo m ecan ism o  de  
tornillo, a p e n a s  sufrió modif icac iones  h a s ta  el siglo XIX. 
En 1800 Lord S ta n h o p e  fabricó una  p ren sa  de  hierro, y S. 
R u s t  fue  el últ imo p e r f e c c i o n a d o r  d e  las  t é c n i c a s  
m a n u a le s  con su  p ren sa  Washington.
En el funcionamiento  de  la imprenta s e  distinguen dos  
e l e m e n t o s  e s e n c ia l e s :  la com posic ión  y la impresión del 
texto. La com posic ión  s e  e fe c tu a b a  de  forma manual ,  ya  
a p e n a s  u t i l i z a d a ,  a p a r e c i e n d o  p o s t e r i o r m e n t e  la 
c o m p o s ic ió n  m e c á n ic a .  Entre  los t ipos d e  c o m p o s ic ió n  
m e c á n ic a  p o d e m o s  distinguir: La Linotipia, inven tada  por  
M ergen tha le r  en  E s ta d o s  Unidos; La Monotipia,  p a t e n t a d a  
por Lanston;  La Fotocomposición,  que  e s  el m étodo  m á s  
m o d ern o ,  s e  s irve de  m atr ices  t r a n s p a r e n t e s  y pe l ícu las  
fo tog rá f ica s ,  p ro d u c e  h a s t a  2 0 .0 0 0 .0 0 0  d e  le t ra s  por  
hora.
Entre los s i s t e m a s  util izados a  lo largo de  la historia 
d e s t a c a n :  La Panto t ip ia ,  con  e l e m e n to s  en  relieve; La 
Calcografía ,  con  e lem en tos  en  hueca ,  y la Planografía ,  con 
e l e m e n to s  p lanos .  También  con pantal las  de  s e d a  o nylon, 
c o m o  la s e r ig ra f ía ,  y o t ros  p r o c e s o s  e s p e c i a l e s .  C o m o  
c a ra c te r í s t i c a s  c o m u n e s  a  todos  e s to s  s i s t e m a s  p o d e m o s  
s e ñ a l a r  la  p e n e t r a c i ó n  d e  la a u t o m a t i z a c i ó n  y la 
rac iona l izac ión  del t rabajo .
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A N E X O  N s  6 . -  E s q u e m a s  m o d e l o s  d e  l o s  t e x t o s  u t i l i z a d o s  e n  
l a s  p r u e b a s  d e  p r e i n t e r v e n c i ó n ,  p o s t i n t e r v e n c i ó n  y  






Significa: Escribir a lo lejos.
Def.: Sistema enviar mensajes a través de señales transmiten sonidos por cables eléctricos.
Elementos
Transmisor (tecla)
ElectroimánReceptor Barra de hierro
Funcionamiento IntermitenteA través tecla transmisor Cuando se oprime establece corriente eléctrica receptor.




1° m ensaje:- 60 km. Baltimore- Washington (1.884) 





1a receptores: marcaban cinta puntos y rayas.
Más tarde: Traducción mensajes escuchando puntos- rayas. 
Actualidad: Recptor escribe automáticamente letras alfab.
Utilizar tierra conductor: se  eliminó un cable.
Varios mensajes: mismo ^alambre 
\tiem povtiem
^tiem po
Enviar mensajes onda radio: Telegrafía “sin hilos'
Mensaje uno y otro sentido: mismo ^ a,ambre






Receptor Escribe automáticamente Emplea letras alfabeto.






:Detección y localización por radio.
Transmisor: emite ondas radioeléctricas 
Receptor con pantalla: las recibe= eco. 
antena: recoge las ondas en un a tad o .
E lem entos estac ión




-Perm iten obtener im agen rápidam ente  
-Perm iten determ inar distancia objeto: tiem po que 
tardan las ondas en rebotar objeto y volver pantalla.
C hocan con superficie, rebotan e  impresionan pantalla
Origen: Inventado 28 G uerra Mundial
Protege c iudades bom bardeos a é re o s  






Aviadores: evitar torm entas.
seguimiento av iones 
A eropuertos: operador
instrucciones raí lio.
Marineros: conducción seg u ra  barcos.
Exploración del espacio: satélites artificiales.
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DESARROLLO DE LA IMPRENTA
La
Im p ren ta
:Reproducción texto m ediante titpos y letras sueltos
A ntecedentes: Xilografía
1* forma de impresión 
Inventada chinos 594
C onsiste: Imprimir texto m ediante planchas de  m adera tallada. 
Hoy: especialidad artística.
O rigen| Sus inventores los chinos-► fundieron por 1* vez los tipos móviles. 
Corea: 1.403 graban -► caracteres en alfabeto para reproducir letras.
Evolución
Figura central J. Gutem berg
Invección: 1 .436-1 .441: E strasburgo  
1* obra: Gram ática Latina: Elio Donato 
Más famoso: Biblia 42 líneas.
Im prenta Bam berg 1.460: Imprime el C atho- 
licon de  J. Balbus.
F ech a  c lave difusión: 28-10-1 .462: Saqueo M aguncia^E xodo  impresores
p o r  E u r o p a .
Im preso 9 .00 0 .0 0 0  libros.




Lord S tanhope: fabricó p rensa hierro.
S. Rust
Ultimo perfeccionador de  las técn icas m anuales
Prensa  W ashington 









do m á s  m o d e rn o  
2 0 .0 0 0 .0 0 0  l/h.
Im presión texto
Sistem as
Pantotipia: elem entos en relieve 
Calcagrafía: elem entos en hueca. 
Planografía: elem entos planos. 
Seriografía: pantallas de sa d a  o nylon. 
Procesos especiales.
C a rac te rís ticas Automatización Racionalización trabajo.
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A N E X O  N 9  7 . -  P r u e b a s  o b j e t i v a s  u t i l i z a d a s  p a r a  d e t e r m i n a r  e l  
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ r e n d i m i e n t o  e s p e c í f i c o _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
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P R U E B A D E  R E N D I M I E N T O .
E L T E L E G R A F O .
N o m b r e :
C u r s o :
F e c h a :
1 . -  El t e l é g r a f o  p a r a  en v ia r  un m e n s a j e  s e  v a le
fu n d a m e n ta lm e n te  de  :
a  ) o n d a s  de  ultrasonido, c )la corriente  eléctrica , 
b ) pilas t r a n sm iso ras .  d ) el teléfono.
2 . -  La p a la b ra  te légrafo  significa:
a  ) comunicac ión  escri ta.  c ) m e n s a j e s  e sc r i to s ,
b ) escribir a  lo lejos. d ) m e n sa je s  cortos.
3 . -  El primer m e n sa je  telegráfico fue enviado en  :
a  ) 1753. c ) 1884.
b ) 1920. d ) 1902.
4 . -  Los p r im ero s  m e n s a j e s  q u e  s e  rec ib ieron  en  un
recep tor  d e  te légrafo funcionaban de  modo que:
a  ) s e  e s c u c h a b a  unos sonidos  cortos  y otros  largos, 
b ) s e  rec ib ía  p a l a b r a s  por  e sc r i to  d e  fo rm a
a b r e v ia d a .
c ) s e  m a rc a b a  unos  puntos y rayas  en un a  cinta, 
d ) s e  recibía el texto escrito completo.
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5 .- La b a s e  de  funcioanamiento  de  un transmisor  e s
a  ) c o n e c t a r  e  in terrumpir  la co r r ien te  e léc t r ica  
i n t e r m i t e n t e m e n t e .
b ) enviar  u n a s  o n d as  con la tecla,  
c ) oprimir una  tecla que  emite sonidos,  
d ) p roduc i r  s o n id o s  q u e  s e  e n v ía n  por  c a b le  
e l é c t r i c o .
6 . -  Los e lem e n to s  fundam enta les  del receptor  son  :
a  ) tecla , an tena ,  
b ) vibrador , tecla,  
c ) a l tavoz .amplificador , an tena ,  
d ) elec troimán , barra  de  hierro.
7 . -  El pr imer  m e n s a j e  q u e  s e  envió d e s d e  Balt imore 
hizo un reorrido de  :
8 . -  En el te lég ra fo  s e  a v a n z ó  al eliminar  uno de  los 
c a b l e s  del circuito y p a s a r  a  un sólo a lam bre .  Esto  fue 
posible  por  :
a  ) utilizar el a g u a  como conductor,  
b ) utilizar la t ierra com o conductor ,  
c ) utilizar el ox ígeno  com o conductor,  
d ) h ac e r  los c a b le s  tan  finos que  o c u p ab an  el lugar
9 . -  Actua lm ente  s e  p u e d e  enviar  m e n sa je s  " sin hilos " 
e s  decir  sin utilizar a lam bres .
a  ) 5 Km. 
b ) 60 Km.
c ) 200 Km. 
d ) 1000 Km.
de  uno.
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a  ) e s  falso s iempre  s e  neces i ta  por lo m en o s  uno. 
b ) e s  falso s e  neces i ta  dos  hilos conductores ,  
c ) e s  cierto s e  s e  p u ed e  h a c e r  par te  del recorrido 
sin  hilos.
d ) e s  u n a  posibilidad del futuro.
1 0 . -  C u a n d o  u n a  m á q u in a  e sc r ib e  a u to m á t i c a m e n te  un 
m e n s a je  y e m p le a  letras del al fabeto s e  llama:
a  ) te lea lfabeto .  c ) teletipo,
b ) telex. d ) Morse.
1 1 . -  Las  m áq u in as  l lam adas  te les teógrafos  sirven p a ra  :
a  ) telegrafiar por medio de  la T.V. 
b ) m an d a r  m e n sa je s  por medio del oredenador .  
c ) te legraf iar  en es té reo ,  
d ) te legraf ia r  fo tograf ías .
1 2 . -  S e  p u e d e  m a n d a r  m e n sa je s  en  a m b o s  sen t idos  y al 
m ism o t iempo:
a  ) e s  cierto.
b ) p u e d e  u t i l i z a r s e  p e r o  s e  in te r f i e ren  los  
m e n s a j e s .
c ) e s  falso, s e  interceptarían los m en sa je s ,  
d ) e s  falso, el receptor  no tiene tan ta  capac idad .
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1 3 . -  La corriente  eléctr ica h a c e  un circuito que  va  : 
a  ) d e s d e  el t ransm isor  h a s ta  el receptor  . 
b ) d e s d e  el t ransm isor  h a s ta  el pos te,  
c ) d e s d e  la tec la  ha s ta  el imán . 
d ) d e s d e  la tec la  h a s ta  el transmisor.
14 ) En el t e l é g r a f o  la s  s e ñ a l e s  o c o n t a c t o s  s e  
t ransm iten  por medio de  :
a  ) conex iones  c ) conductos ,
b ) c a b le s  eléctr icos. d ) hoy vía satélite.
15 ) P a r a  q u e  el e le c t ro im á n  a t r a ig a  a  la b a r r a  e s  
n e c e s a r io  :
a  ) q u e  haya  suficiente a lambre,  
b ) pulsar  con fuerza  la tec la  , para  que  levante  la
b a r ra .
c ) q u e  f luya  la e l e c t r i c i d a d  a  t r a v é s  de l  
e l e c t r o i m á n .
d ) n a d a  tiene que  ver  el electroimán y la barra.
16 ) El t e l é g ra fo  utiliza la e lec t r ic idad  p a r a  m a n d a r  
m e n s a je s  por medio de:
a  ) s e ñ a l e s  o contactos .  c ) sonidos,
c ) te lecab les .  d ) golpes  largos y cotos
17 ) Al principio los m e n s a j e s  s e  recibían m arc a n d o  en
u n a  pun tos  y rayas,  el s iguiente av an c e  fué:
a  ) recibir los m e n s a je s  en  un ordenador,
b ) t raducir  los m e n s a j e s  e s c u c h a n d o  el son ido  d e
los pun tos  y rayas .
c ) enviar  el sonido de  puntos  y rayas  por teléfono, 
d ) no ha  habido m á s  a v an ce s  .
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18 ) Actua lmente  s e  utiliza el teletipo recep tor  que
a  ) esc r ibe  con c a ra c te re s  tipo,
b ) env ía  m e n s a je s  utilizando los últimos a v a n c e s ,
c ) en  el m e n sa je  utiliza las letras del alfabeto ,
d ) e s  un tipó especia l  de  telex.
19 ) Actua lmente  s e  env ían  m e n sa je s  hac iendo  pa r te  del 
recorrido por medio de  o n d a s  de radio:
a  ) e s  falso p u e s  s e  mezclar ían los sonidos,  
b ) e s  fa l so  p u e s  e s o  e s  só lo  u n a  l ín e a  de  
investigación aún  no llevada a  la práctica.
c ) e s  falso  s e  neces i ta r ía  un ap a ra to  d e  m u ch a  
p o te n c ia .
d ) e s  cierto.
20 ) El primer m e n sa je  fué recibido en  :
a  ) Moscú, 
b ) Madrid.
c ) París,  
d ) Washington.

P R U E B A  D E R E N D I M I E N T O
E L D E S A R R O L L O D E  L A  I M P R E N T A .
N o m b r e :
C u r s o :
F e c h a :
1 ) Los t ipos móviles fueron fundidos por primera vez:
a  ) en China. c ) en Europa,
b ) en  Corea.  d ) por Gutemberg.
2 ) Una de  las c a u s a s  principales por las que  e s  famoso  
el Catholicon impreso por Gutemberg:
a  ) por  s e r  el primer libro con prólogo, 
b ) por  s e r  el primer libro en  que  encon tram os  un 
co lofón .
c ) por  su  gran r iqueza tipográfica, 
d ) por s e r  el primer libro en que s e  da  noticia d e  la 
i m p re n ta .
3 ) La fech a  clave en  la expans ión  de  la imprenta por 
toda Europa fue :
a  ) el 28 de  Octubre de  1962. 
c ) el 12 de  Marzo de 1465. 
b ) el 19 de  Sep t iembre  de  1470. 
d ) el 15 de  Enero de 1570.
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4 ) Al término del siglo XV el número  de  libros impresos  
e ra  :
5 ) El último perfecc ionador  de  las técn icas  m an u a le s  de  
impres ión  fue:
6 ) S e ñ a l a  los e lem en to s  e se n c ia le s  en  el funcionamiento  
de  la imprenta:
a  ) la composición y la impresión .
b ) la composición y la edición,
c ) la impresión y la edición .
d ) la composición , la impresión y la edición .
7 ) Los m étodos  m ás  m odernos  de composición pueden  
producir  h a s ta :
a) 5 millones de letras por hora, c) 20 millones, 
b ) 12 millones. d ) 30 millones.
8 ) El s i s t e m a  de impresión que  utiliza e lem en tos  en  
relieve e s  :
a  ) la pantotipia.  c ) la planografía,
b ) la calcografía.  d ) la serigrafía.
9 ) A c tua lm en te  la xilografía :
a  ) 15 millones, 
b ) 9 millones.
c ) 5 millones, 
d ) 1 millón.
a  ) Lord Stanhope.  
b ) Lanston.
c ) S.Rust.  
d ) D. Stone.
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a  ) e s t á  en  v ías  de  investigación, 
b ) s e  utiliza de  forma habitual en  la imprenta,  
c ) e s  un a  especia l idad  artística,  
d ) e s t á  en desuso .
10 ) La imprenta  c r e a d a  por J. G utemberg  p o d e m o s  situar 
su  invención entre  las fechas:
a  ) 1636-1741 .  c ) 1436-1441
b ) 1536-1541 d ) 1336-1331
11 ) S e  llama ser igraf ía  a  :
a  ) impresión con c a r a c te re s  sueltos ,  
b ) impresión de  ser ies ,  
c ) impres ión gráfica en series ,  
d ) impresión con pantal las  de  s e d a  y nylón.
12 ) La difusión de  la imprenta s e  inició en  el s a q u e o  de  
Maguncia debido a:
a  ) la af luencia masiva  de  gen te  a  Maguncia, 
b ) la neces id ad  de  información en dicha é p o c a  , por 
la guerra .
c ) los chinos que  e s ta b an  p re sen te s  en  el s aqueo ,  
d ) el éxodo de  los impresores  por toda  europa.
13 ) Antes  de  llegar a  la situación actual de  la imprenta  , 
la composic ión p a s ó  por  dos  f a s e s  de  desarrollo:
a  ) com posic ión  m ecá n ica  y composic ión eléctrica, 
b ) composic ión  primitiva y composic ión m ecán ica ;  
c  ) composic ión manual  y composición m ecáncia .  
d ) composic ión china y composición co reana .
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14 ) El último pe r fecc iom nador  de  las técn icas  m an u a le s  
hizo la p r e n s a  llamada:
a  ) p ren sa  d e  tornillo, c ) p ren sa  de  Washington,
c ) p ren sa  de  hierro. d ) p ren sa  Monotipia.
15 ) El método m ecánico  de  impresión m ás  moderno s e  
denomina:
a  ) Fotocomposición.  c ) Rayos  ultralaser.
b ) Planografía.  d ) Nuclear.
16 ) La imprentas  de  G utemberg  e ra  una  adaptación de  :
a  ) la p re n sa  de  vino. c ) la imprentas  chinas ,
c ) de  las d e  c a rac te re s  móviles,  d) las anter iores .
17 ) El s is tem a  que  t rabaja  con e lem entos  en h u ec a  s e  
l lam a:
a  ) Linotipia. c ) Fotocomposición.
b ) Calcografía.  d ) Pantotipia.
18 ) En los s i s t e m a s  utilizados a  lo largo de  la historia 
de  la imprenta s e  t iende hacia:
a  ) la au tom at izac ión  y racionalización del trabajo, 
b ) mejorar  los s is t em a s ,  
c ) com binar  los s is tem as ,  
d ) los s i s te m a s  no han evolucionado.
19 ) Los ch inos  utilizaban para  la impresión :
a  ) p lanchas  de  m ad e ra  tallada c) p lanchas  de  metal.
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b ) p r e n s a s  de  vino. d ) p lanchas  de  hierro.
20 ) Los ch inos  fueron los pr imeros que:
a  ) edi taron la Biblia, 
b ) fundieron los t ipos móviles,  
c ) em plea ron  el m ecan ism o  de  tornillo, 
d ) em plearon  la composición mecánica .
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P R U E B A  D E  R E N D I M I E N T O
E L  R A D A R .
N o m b r e :
C u r s o :
F e c h a :
1) En el radar  el ap a ra to  t ransmisor  emite:
a  o n d a s  sonoras .
b) o n d a s  so n o ras  que  chocan.
c) o n d a s  radioléctr icas que  chocan ,  
c) h a c e s  de  luz que  chocan.
2 ) Una es tac ión  de  radar  comprende:
a) o n d a s  e léctr icas  y pantalla.
b) t ransmisor ,  recep tor  con pantal la  y an tena .
c) o n d a s  radioléctr icas y haz  luminoso.
d) t ransm iso r  y an tena .
3)  Las o n d a s  radioléctricas del radar  son:
a) o n d a s  sonoras .
b) muy la rgas  lo qu e  facilita largos recorridos.
c) muy cor tas  y van  a  igual velocidad que  la luz.
d) la rgas  y poco visibles.
4 )  La a n t e n a  en  una  es tación  de  radar  permite:
a) ampliar  sonidos .
b) e s c u c h a r  sonidos .
c) ampliar  el t a m a ñ o  de  los objetos.
d) recoger  las o n d a s  sin dejar  que  s e  d ispersen .
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5)  La velocidad de  la luz e s  de:
a) 300 .000  Km/s.
b) 1.000 Km/s.
c) 300 Km/s.
d) 1 .00.000 Km/s.
6)  En la aviación el radar  s e  ha  utilizado:
a) con fines sólo bélicos.
b) con  fines bélicos y /o pacíficos.
c) p a ra  exper imentar .
d) pa ra  pro teger  c iudade .
7)  El radar  p u e d e  auxiliar a  la meterología  por medio de 
s u s  ondas:
a) reconoc iendo  la t rayectoria  de  los h u racanes .
b) equilibrando la fuerza de  los hu racanes .
c) en  viando s u s  o n d a s  para  d e tener  los vientos,
c) c o noc iendo  la t rayectoria  del aire.
8)  El radar  ay u d a  a  los av iadores  a  evitar tormentas :
a) e s  falso.
b) e s  cierto.
c) sí, cam biando  el rumbo de  u n a s  tormenta.
d) el radar  no pu ed e  controlar la metereología .
9) En los a reo p u e r to s  si hay poca  visibilidad s e  p u e d e  dar
ins t rucc iones  d e s d e  la torre d e  control:
a) por medio de  a l tavoces  muy potentes .
b) por mediode  s e ñ a le s  que  el piloto ve.
c) s igu iendo  s u s  movimientos en  la pantal la del radar  
y con ayuda  de  la radio.
d) S iguinedo s u s  movimientos en  la panta lla del radar  
y m a n d a n d o  la información con s e ñ a le s  luminosas .
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1 0 )  En la exploración del espac io  las o n d a s  del radar  nos  
son  en v iad as  por:
a) s a t é l i t e s  ar t if iciales .  c) M ete reosar to .
b) torres  d e  control.  d ) a n t e n a s  parabó l icas .
1 1 )  En el mar  también  s e  utiliza el radar:
a) enviando s u s  o n d as  a  través del agua.
b) enviando s u s  o n d a s  a  t ravés  de cab les  submarinos.
c) no s e  p u ed e  m andar  ondas  pues  en  el mar  no tienen 
con qué  chocar .
d) e s  cierto , en  el mar  e s  de  gran utilidad el radar.
1 2 )  La s  o n d a s  del  r a d a r  van  y v u e lv e n  a  la luna  
recoorr iendo un a  dis tancia  de:
a) 50 .000 Km. c) e s  cierto.
b) e s  falso ,no pu ed en  regresar .  d) 800.00Km.
1 3 )  Al r eg re sa r  al punto de  partida las o n d a s  del radar:
a) los son idos  son  anal izados  por un especia li s ta .
b) impresionan el eco  en una  pantalla.
c) producen  eco.
d) los son idos  s e  g raban  en el t ransmisor.
14)  Las o n d a s  radioléctricas  son  emit idas  por:
a) el recptor.  c) la an tena .
b) la pantal la.  d) el t ransmisor .
15 )  S e  p u e d e  de te rm ina r  la d is tanc ia  a  la q u e  e s t á  un 
o b je to :
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a) m id iendo  el t iem po q u e  e m p le a n  las o n d a s  en  
chocar  con el objeto y reg resa r  a  la pantalla.
b) S e  p roduce  en  una  fracción de  tiempo tan p e q u e ñ a  
que no s e  puede  m edir .
c) midiendo la velocidad de  la luz.
d) c o m p a ra n d o  la velocidad de  las o n d a s  con la de  la
luz.
16 )  Las le tras de  la pa labra  radar  en  ingles significan:
a) red de  audición alcanzable  por radio.
b) radio a d a p ta d a  para  las fuerzas  a rm adas .
c) de tecc ión  y localización por radio.
d) a p a ra to  de  localización de  la rgas  dis tancias .
17 )  El funcionamiento  del radar  cons is te  en:
a) r e t ra to s  q u e  h a c e  a  ob je tos  q u e  e s t á n  a  la rga
d i s t a n c i a .
b) utilizar el m ismo m e c a n i s m o  q u e  la radio y la
t e l e v i s i ó n .
c) o n d a s  radioléctricas  que  al ch o c a r  con un objeto 
rebotan y r eg re san  impres ionando  una  pantalla.
d) o n d a s  rad io léc t r icas  q u e  al c h o c a r  con  ob je to
producen un ruido el cua l  e s  g r a b a d o  e n  u n a  c in ta ,
m a g n e to f ó n ic a .
18 ) El origen del radar  pod em o s  encontrarlo en  :
a) la Pr imera  Guerra  Mundial.
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b) a  partir de  la invención de  la radio.
c) a  partir de  los p rogresos  de  la aviación.
d) en  la S e g u n d a  Guerra  Mundial.
19 ) En el mar  s e  p u ed e  utilizar el radar  para:
a) controlar los e fec tos  de  la luna sobre  las m a re a s .
b) c o n d u c i r  los b a r c o s  d e  fo rm a s e g u r a  y ev i ta r  
i c e b e r g s .
c) con tro la r  el p e s o  máximo qu e  p u e d e  llevar un 
barco .
d) g u ia r  al b a rc o  faci l i tándole  la información  del 
norte  a  seguir.
20 ) L a s  o n d a s  r a d io lé c t r i c a s  s o n  p a r e c i d a s  a  las  
s o n o ra s :
a) e s  falso, no s e  parecen  en nada.
b) e s ,  p u e s  a m b a s  al chocar  con algo sólido rebotan  y 
producen eco.
c) si, ya  que  a m b a s  s e  p ueden  captar  por radio.
d) sí, p u e s to  que  a m b a s  s e  transmiten a  t ravés  de  la 
co r r ien te  e léctr ica .
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A N E X O  N 2  8 . -  T e x t o s  y  c l a v e s  d e  a u t o c o r r e c c i ó n  




Bélgica es una monarquía constitucional hereditaria. De acuerdo 
con la Carta Magna de 1831 y con sus posteriores reformas -1949 
y 1971-, ejerce el poder ejecutivo un Consejo de Ministros 
responsable ante el Parlamento, constituido por dos Cámaras: la 
de Diputados (elegidos por sufragio universal cada cuatro años) y 
la de Senadores. La Corte Suprema es el órgano máximo de poder 
judicial. El rey tiene, aunque no lo ejerce, el derecho de vetar las 
leyes. Las dos com unidades étnicas distin tas, flamenca y 
francesa, han sido reconocidas constitucionalmente desde 1971.
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Bélgica es una monarquía constitucional hereditaria. De acuerdo 
con la Carta Magna de 1831 y con sus posteriores reformas -1949 
v 1971-. ejerce el poder ejecutivo un  Consejo de Ministros 
responsable ante el Parlamento, constituido por dos Cámaras: la 
de Diputados (elegidos por sufragio universal cada cuatro años) y 
la de Senadores. La Corte Suprema es el órgano máximo de poder 
judicial. El rey tiene, aunque no lo ejerce, el derecho de vetar las 
leyes. Las dos com unidades étnicas distintas, flam enca v 
francesa, han sido reconocidas constitucionalmente desde 1971.
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TEXTO 2
Los negros africanos se dividen lingüísticamente en dos grandes 
grupos: sudaneses y bantúes. Las lenguas sudanesas -de 300 a 
400 entre idiomas y dialectos- se extienden desde el Sudán hasta 
el norte de Guinea, pasando por la selva ecuatorial. Estas 
lenguas son monosilábicas, y la relación gramatical de las 
palabras se expresa mediante la ubicación de las raíces en cada 
frase. Las lenguas bantúes -unas 300- se hablan en todo el sur 
de Africa, y están muy em parentadas entre sí. Las lenguas 
bantúes son aglutinantes (las palabras se forman añadiendo 
prefijos a las voces raíces).
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grupos: sudaneses v bantúes. Las lenguas sudanesas -de 300 a 
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el norte de G uinea, pasando por la selva ecuatorial. Estas 
lenguas son m onosiláb icas, y la relación gramatical de las 
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TEXTO 3
Los mayas desarrollaron a lo largo de dieciocho siglos una  
cultura creativa de carácter sumamente intelectual y unitaria, 
debido a la influencia sacerdotal, que en sus concilios 
confrontaba resultados científicos, corregía la cuenta de los 
años, etc. El maya, pueblo agrícola, precisaba una cuenta exacta 
del tiempo para prevenir las acciones en relación a los ciclos de 
cultivo. La clase sacerdotal satisfizo esta necesidad por medio del 
calendario y la invención de un sistema matemático, inventando 
un  sistem a de numeración que incluía el cero. O tras de las 
m uestras del ingenio maya es su escritura jeroglífica -más de 700 
signos- que aparece en piedra, en códices y en la superficie de 
algunos vasos de cerámica. En el terreno de la construcción, 
fueron los únicos americanos que supieron cubrir espacios 
cerrados con materiales pétreos mediante falsas bóvedas. Otra de 
sus ingeniosas aportaciones es la elaboración con hule -de 
origen olmeca- de pelotas para sus juegos, suelas para sandalias 
e incluso capas impermeables para protegerse de la lluvia.
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confrontaba resultados científicos, corregía la cuenta de los 
años, etc. El maya, pueblo agrícola, precisaba una cuenta exacta 
del tiempo para prevenir las acciones en relación a los ciclos de 
cultivo. La clase sacerdotal satisfizo esta necesidad por medio del 
calendario y la invención de un sistema matemático, inventando 
un sistem a de numeración que incluía el cero. O tras de las 
muestras del ingenio maya es su escritura jeroglífica -más de 700 
signos- que aparece en piedra, en códices y en la superficie de 
algunos vasos de cerám ica. En el terreno de la construcción, 
fueron los únicos americanos que supieron cub rir espacios 
cerrados con materiales pétreos mediante falsas bóvedas. Otra de 
sus ingeniosas aportaciones es la elaboración con hule -de 
origen olmeca- de pelotas para sus juegos, suelas para sandalias 
e incluso capas impermeables para protegerse de la lluvia.
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TEXTO 4
Los científicos, expertos en la vida y costumbres de los animales 
dicen que la tortuga marina es el animal que más tiempo vive 
sobre la tierra. ¿Cuál es el secreto esta larga vida? Está en su 
corazón, que solamente late 15 o 20 veces por minuto, mientras 
que el corazón del hombre lo hace 70 veces. A causa de ello, la 
circulación de la sangre, la respiración y todas las dem ás 
funciones del cuerpo son extraordinariamente lentas. Conse­
cuencia: en tres meses el cuerpo del hombre se desgasta lo que el 
de la tortuga en un  año entero. Su caparazón, hecho de materia 
calcárea, tiene la dureza de una roca. Resiste todo lo imaginable 
y nunca envejece. Se alimenta a base de crustáceos, reptiles 
pequeños y multitud de diminutos animales que pululan por las 
aguas del océano. Su necesidad de alimento es muy reducida, 
puesto que gasta muy pocas energías. La mayoría suelen pesar 
m ás de ochocientos quilos y medir cerca de dos metros de la 
cabeza a  la cola. Ya se sabe que en el océano se encuentran los 
animales más grandes del planeta, debido a que la flotabilidad 
del agua salada resta fuerza a la gravedad natural.
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dicen que la tortuga marina es el animal que más tiempo vive sobre 
la tierra. ¿Cuál es el secreto esta larga vida? Está en su corazón, 
que solamente late 15 o 20 veces por m inuto, m ientras que el 
corazón del hombre lo hace 70 veces. A causa de ello, la circulación 
de la sangre, la respiración y todas las demás funciones del cuerpo 
son extraordinariamente lentas. Conse-cuencia: en tres meses el 
cuerpo del hombre se desgasta lo que el de la tortuga en un año 
entero. Su caparazón, hecho de materia calcárea, tiene la dureza 
de una roca. Resiste todo lo imaginable y nunca envejece. Se 
alim enta a base de crustáceos, reptiles pequeños y multitud de 
dim inutos anim ales que pululan por las aguas del océano. Su 
necesidad de alimento es muy reducida, puesto que gasta muy 
pocas energías. La mayoría suelen pesar más de ochocientos quilos 
y medir cerca de dos metros de la cabeza a la cola. Ya se sabe que 
en el océano se encuentran los animales más grandes del planeta, 




La aplicación médica directa de las sustancias vegetales fue prác­
tica corriente hasta  comienzos del siglo XIX, aunque bien es 
verdad que ya en "colaboración" con algunos minerales incorpo­
rados a  las farm acopeas como resultado de la concepción 
química del tratam iento medicamentoso, una innovación de la 
medicina general introducida en el siglo XVI por el médico suizo 
Paracelso. En realidad, la doctrina paracelsista, contrapuesta en 
el terreno de la farmacología a  la tradicional hasta  entonces, 
supuso el punto de partida remoto de los fármacos modernos, 
aun  cuando su  implantación definitiva no llegaría a  m ateria­
lizarse hasta que la ciencia química alcanzó un grado de perfec­
ción suficiente como para estudiar las estructuras moleculares de 
las sustancias, y fue capaz de idear procesos para sintetizarlas en 
los laboratorios. Mientras tanto, y a caballo del descubrimiento 
de América y de la exploración sistem ática de todos los 
continentes, el volumen de nuevas sustancias vegetales y mine­
rales con acción farmacológica conocida (opio, emetina, quinina, 
estricn ina, cu rare , en tre  otras) se hab ía  increm entado 
extraordinariamente.
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En las épocas antiguas, cuando transportes y comunicaciones 
eran difíciles y muy limitados, era muy normal pasarse toda la 
vida sin alejarse del valle o ciudad en la que uno había nacido. Si 
se viajaba era para encontrarse con hombres, lenguas y maneras 
completamente extrañas, lo que resultaba muy perturbador. En 
Grecia, cada villa o ciudad tenía su propio orgullo y su propia 
identidad. A las gentes se las llamaba por el nombre de la ciudad 
donde residían, por ejemplo, Solón de Atenas, Pitágoras de 
Samos, etc. Los primeros griegos que tuvieron un concepto más 
amplio de la humanidad fueron los filósofos. Sócrates de Atenas, 
al ser preguntado a que país pertenecía, dicen que contestó: "No 
soy ni de Atenas ni de Grecia, sino del mundo entero". Alejandro 
Magno, asumió la idea cosmopolita e intentó crear un imperio en 
el que las diferencias de nación serían suprimidas, pero murió 
pronto y su  imperio se desintegró, y lo mismo ocurrió con 
cualquier posibilidad de cosmopolitismo. Actualmente, usamos 
todavía el vocablo cosmopolita referido a alguien que se 
considera perteneciente a todos los países del mundo.
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TEXTO 7
En el siglo XVII, el microscopio no pasó de ser un simple juguete 
que los científicos usaban con poca frecuencia y que, en cualquier 
caso, no merecía ningún crédito. De todos modos, el soporte fue 
mejorado; en una de sus versiones, obra de Culpeper, presentaba la 
forma de trípode. A partir de 1730, este modelo desplazó al de 
Marshall, aunque, en la práctica, sus resultados ópticos no eran 
mucho mejores. En 1744, Cuff presentó un nuevo tipo de soporte, 
que constituye el predecesor de los utilizados actualmente. Sin 
embargo, es preciso m encionar tam bién a otros dos grandes 
constructores del siglo XVIII: Martin y Adams. Los dos eran fabri­
cantes y teóricos que dejaron obra escrita, de modo que tuvieron 
gran influencia en la difusión del microscopio. En el año 1770, 
Martin construyó el modelo New Universal, muy bien diseñado y de 
manejo muy práctico. En cambió, Adams fabricó, entre otros, uno 
de plata, que hizo para el rey de Inglaterra Jorge III, menos práctico, 
pero muy vistoso; no obstante, no es éste el microscopio m ás 
importante de este constructor.
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TEXTO 8
A lo largo del siglo XVIII fue particularm ente notable, en 
Cataluña, el desarrollo de la industria rural algodonera. Por un 
lado, la región catalana se benefició con el aprovisionamiento de 
las tropas españolas que combatieron en Italia; por otro, la 
disolución gradual de la rígida estructura que regulaba el comer­
cio en las colonias hizo que, desde 1746, al cabo de una primera 
etapa, se extendiera paulatinamente la instalación de manufac­
turas algodoneras. Y, en una segunda etapa, a partir de 1780, en 
que a los negociantes catalanes se les dio plena libertad de 
actuación en este nuevo y revolucionario sector de la industria. 
Es un  hecho que los telares más adelantados se usaron en 
Cataluña casi al mismo tiempo que en Francia. El viajero inglés 
Arthur Young opinó en aquella época que la zona catalana, de 
por sí, tenía mayor prosperidad que cualquier otra en Francia, 
punto de vista corroborado por otros viajeros contemporáneos.
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C ataluña, el desarrollo de la industria rural algodonera. Por un 
lado, la región catalana se benefició con el aprovisionamiento de 
las tropas españolas que combatieron en Italia: por otro, la 
disolución gradual de la rígida estructura que regulaba el comer­
cio en las colonias hizo que, desde 1746. al cabo de una primera 
etapa, se extendiera paulatinamente la instalación de manufac­
turas algodoneras. Y, en una segunda etapa, a  partir de 1780. en 
que a los negociantes catalanes se les dio plena libertad de 
actuación en este nuevo y revolucionario sector de la industria. 
Es un hecho que los telares más adelantados se usaron en  
Cataluña casi al mismo tiempo que en Francia. El viajero inglés 
Arthur Young opinó en aquella época que la zona catalana, de 
por sí, tenía mavor prosperidad que cualquier otra en Francia, 
punto de vista corroborado por otros viajeros contemporáneos.
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TEXTO 9
La religión ibérica era casi desconocida hasta tiempos recientes, y 
aparte de la diosa de los caballos, el único lugar de culto en territo­
rio valenciano era el santuario al aire libre de la Serreta de Alcoy, 
donde se ha  supuesto  que se veneraba a una diosa de la 
fecundidad. Sin embargo, las últim as investigaciones nos han 
puesto sobre la pista de la auténtica religiosidad ibérica, se tra ta  
del culto  en cu evas-san tuario s a divinidades de origen 
subterráneo, donde se buscaba la salud por medio del agua. Se 
realizaban libaciones (acción de beber) en vasos con forma de cáliz 
o se depositaban ofrendas. Cuevas-santuarios se han localizado en 
Requena, Utiel, G andía, etc. No conocemos todavía las 
características totales del culto desarrollado allí, aunque sabemos 
que estalactitas y estalagmitas, el fuego y la carne desempeñaban 
un papel fundamental. Son numerosas las ofrendas encontradas: 
sortijas, imperdibles, aros de cobre, etc.
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La religión ibérica era casi desconocida hasta  tiempos recientes, y 
aparte de la diosa de los caballos, el único lugar de culto en territo­
rio valenciano era el santuario al aire libre de la Serreta de Alcov. 
donde se ha supuesto que se veneraba a una  diosa de la 
fecundidad . Sin embargo, las últimas investigaciones nos han 
puesto sobre la pista de la auténtica religiosidad ibérica, se tra ta  
del culto en cuevas-san tuarios a divinidades de origen 
sub terráneo , donde se buscaba la salud por medio del agua. Se 
realizaban libaciones (acción de beber) en vasos con forma de cáliz 
o se depositaban ofrendas. Cuevas-santuarios se han localizado en 
Requena. Utiel. Gandía, etc. No conocemos todavía las 
características totales del culto desarrollado allí, aunque sabemos 
que estalactitas v estalagmitas, el fuego v la carne desempeñaban 
un  papel fundamental. Son numerosas las ofrendas encontradas: 
sortijas, imperdibles, aros de cobre, etc.
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TEXTO 10 |
Entre las obras de Goya en que se advierte la crisis espiritual 
provocada por la enfermedad y la guerra, figuran dos conjuntos 
de temática distinta. Uno de ellos está formado por cuadros como 
La Inquisición, El entierro de la sardina, Casa de locos y 
Procesión de disciplinantes. Tónica común en ellos es una 
observación de la realidad, en cuya expresión vierte una dosis de 
fantasía. El resultado es una  pintura tenebrosa, en la que 
aparece, caricaturizada, la España Negra. El otro conjunto está 
integrado por la Oración en el Huerto y la Ultima Comunión de 
san José de Calasanz. En ambas, Goya abandona la modernidad 
para u sar los medios expresivos de la pintura religiosa del siglo 
XVII. Los dos cuadros m uestran el máximo contenido religioso 
expresado por Goya.
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Entre las obras de Gova en que se advierte la crisis espiritual 
provocada por la enfermedad v la guerra, figuran dos conjuntos 
de temática distinta. Uno de ellos está formado por cuadros como 
La Inquisición. El entierro de la sardina. Casa de locos y 
Procesión de disciplinantes. Tónica común en ellos es una  
observación de la realidad, en cuya expresión vierte una dosis de 
fa n ta s ía . El resultado es una p in tu ra  tenebrosa , en la que 
aparece, caricaturizada, la España Negra. El otro conjunto está 
integrado por la Oración en el Huerto v la Ultima Comunión de 
san José de Calasanz. En ambas, Goya abandona la modernidad 
para usar los medios expresivos de la pintura religiosa del siglo 




Llamamos Sistema Solar al grupo formado por cuerpos celestes 
que giran alrededor del Sol, miembro, a su vez, del conjunto de 
cien billones de estrellas que, se supone, contiene la Vía Láctea. 
El astrónomo alejandrino Ptolomeo, fue el creador de la primera 
teoría del Sistema Planetario, en el siglo II antes de Cristo. De 
acuerdo con ella la Tierra era el centro del Universo, por lo que se 
la denominó geocéntrica, y alrededor de ella giraban los astros. 
Con Copémico (siglo XVI), se demuestra que esta teoría no era 
fundada, descubriendo el orden del sistema, en el cual el Sol era 
el núcleo, y alrededor de él giraban la Tierra y los otros planetas, 
estableciendo una nueva teoría, conocida como heliocéntrica.
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Llamamos Sistema Solar al grupo formado por cuerpos celestes 
que giran alrededor del Sol, miembro, a su vez, del conjunto de 
cien billones de estrellas que, se supone, contiene la Vía Láctea. 
El astrónomo alejandrino Ptolomeo. fue el creador de la primera 
teoría del Sistema Planetario, en el siglo II antes de Cristo. De 
acuerdo con ella la Tierra era el centro del Universo, por lo que se 
la denominó geocéntrica, y alrededor de ella giraban los astros. 
Con Copérnico (siglo XVI). se demuestra que esta teoría no era 
fundada, descubriendo el orden del sistema, en el cual el Sol era 
el núcleo, y alrededor de él giraban la Tierra y los otros planetas, 
estableciendo una nueva teoría, conocida como heliocéntrica.
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TEXTO 12 |
Alfred Nobel, inventor de la dinamita y de la gelatina explosiva, 
murió a  los 63 años de edad, enriquecido por sus inventos. Quizás 
fue el remordimiento por el daño que aquellos habían producido a 
la Humanidad lo que le movió a  dejar su fortuna de 44 millones de 
francos para que sus intereses sirvieran para premiar a las per­
sonalidades que más se distinguieran en el campo de la Ciencia, 
Literatura y el fomento de la Paz. A partir de 1901 la Academia 
Sueca ha  venido otorgando los premios Nobel de Física, Química, 
Fisiología y Medicina, y Literatura, en tanto que el Parlamento 
Noruego, designa a la persona o institución que se ha hecho mere­
cedora del Nobel de la Paz. El importe de cada premio es de
3.230.000 pts aproximadamente.
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Alfred Nobel, inventor de la dinamita v de la gelatina explosiva. 
murió a los 63 años de edad, enriquecido por sus inventos. Quizás 
fue el remordimiento por el daño que aquellos habían producido a 
la Humanidad lo que le movió a dejar su fortuna de 44 millones de 
francos para que sus intereses sirvieran para prem iar a las per­
sonalidades que más se distinguieran en el campo de la Ciencia. 
Literatura y el fomento de la Paz. A partir de 1901 la Academia 
Sueca ha venido otorgando los premios Nobel de Física. Química. 
Fisiología v Medicina, v Literatura, en tanto que el Parlam ento 
Noruego, designa a la persona o institución que se ha hecho mere­




El arte m udéjar se puede definir como un tipo de arquitectura 
morisca aplicada a las estructuras cristianas occidentales, par­
ticularm ente el románico y el gótico. Así, al igual que el 
mozárabe, el mudéjar puede considerarse como fruto de la con­
vivencia entre moros y cristianos. Aunque tuvo bien definida su 
época de esplendor - entre finales siglo 201 y mediados del XIV- no 
puede ser considerado como un estilo de características comunes 
perfectamente definidas, sino que, por el contrario, es la falta de 
unidad y homogeneidad estilística lo que esencialm ente le 
caracteriza. Esta falta de unidad determina su  acentuado lo­
calismo o diversidad regional, dentro de cada una de sus fases 
evolutivas. Al mismo tiempo es un arte fuertemente popular y 
alejado de los núcleos o ambientes cortesanos. Debido a la diver­
sidad local y estilística, y para facilitar la comprensión de su 
estudio, resulta necesario considerar por separado sus dos, e 
incluso tres, periodos esenciales de desarrollo: el románico 
mudéjar, el gótico mudéjar y el renacimiento mudéjar.
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El arte mudéjar se puede definir como un  tipo de arquitectura 
morisca aplicada a las estructuras cristianas occidentales, par­
ticularm ente el románico v el gótico. Así, al igual que el 
mozárabe, el mudéjar puede considerarse como fruto de la con­
vivencia entre moros v cristianos. Aunque tuvo bien definida su 
época de esplendor - entre finales siglo XII y mediados del XIV- no 
puede ser considerado como un estilo de características comunes 
perfectamente definidas, sino que, por el contrario, es la falta de 
unidad v homogeneidad estilística lo que esencialm ente le 
caracteriza. Esta falta de unidad determina su acentuado lo­
calismo o diversidad regional, dentro de cada una de sus fases 
evolutivas. Al mismo tiempo es un arte fuertemente popular y 
alejado de los núcleos o ambientes cortesanos. Debido a la diver­
sidad local v estilística, y para facilitar la comprensión de su 
estudio, resulta necesario considerar por separado sus dos, e 
incluso tres, periodos esenciales de desarrollo: el rom ánico 
mudéjar. el gótico mudéjar y el renacimiento mudéjar.
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TEXTO 14 |
La sabana se extiende en las llanuras de Colombia, Venezuela y 
las Guayanas. Abundan en ellas las gramíneas y las palmeras, 
especialmente en las llanuras colombianas; estas últimas dan 
una particular fisonomía al paisaje, en el cual no faltan tampoco 
grandes árboles de madera dura. Según algunos autores, las 
sabanas, así como las estepas, con las que guardan cierta simili­
tud -en especial por la aridez de los suelos- tienden a extenderse, 
por efecto de las irregularidades climáticas cada vez más mani­
fiestas y por la excesiva concentración de animales en ciertas 





La sabana se extiende en las llanuras de Colombia. Venezuela v 
las Guavanas. Abundan en ellas las gramíneas y las palm eras, 
especialmente en las llanuras colombianas: estas últimas dan 
una particular fisonomía al paisaje, en el cual no faltan tampoco 
grandes árboles de madera dura. Según algunos autores, las 
sabanas, así como las estepas, con las que guardan cierta simili­
tud -en especial por la aridez de los suelos- tienden a extenderse, 
por efecto de las irregularidades climáticas cada vez más mani­
fiestas y por la excesiva concentración de animales en ciertas 
regiones, que trae como consecuencia la dism inución de la 
riqueza vegetal.
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